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INTRODUCTION 


Ce  document  a été  conçu  à partir  d’un  inventaire  de  préoccupations 
exprimées  par  les  enseignants  quant  au  choix  des  méthodes  à utiliser 
lorsque  certains  de  leurs  élèves  présentent  des  troubles  d’apprentissage. 

Les  méthodes  proposées  tiennent  compte  de  la  réalité  des  enseignants  et 
de  leurs  préoccupations  quotidiennes  comme  pédagogues.  Les  troubles 
d’apprentissage  ont  été  abordés  sous  un  angle  plus  pratique  que 
théorique.  Les  notions  théoriques  ont  été  intégrées  dans  une  approche 
pragmatique  et  chaque  thème  a été  élaboré  dans  le  but  d’aider  les 
enseignants  à mieux  intervenir  auprès  des  élèves  ayant  des  troubles 
d’apprentissage. 

Par  le  biais  de  ce  document,  nous  espérons  pouvoir  partager  avec  les 
enseignants  un  certain  nombre  de  connaissances,  les  inciter  à poursuivre 
leurs  réflexions  et  à transposer  leur  savoir  dans  le  contexte  particulier  de 
la  salle  de  classe,  les  enrichissant  ainsi  par  leurs  propres  expériences. 
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A.  Modèle  conceptuel  des  troubles  d’apprentissage 


La  définition 


Le  domaine  des  troubles  d’apprentissage  constitue  une  composante 
importante,  vaste  et  intégrante  du  milieu  scolaire.  Les  divers  travaux  de 
recherche  et  les  pratiques  pédagogiques  reconnaissent  l’existence  de  ce 
domaine.  Depuis  sa  création  en  1963,  il  n’a  cessé  de  prendre  de 
l’ampleur,  au  point  où  il  s’agit  maintenant  de  l’aspect  le  plus  important 
de  l’adaptation  scolaire.  Plusieurs  organisations  et  associations  se  sont 
consacrées  aux  troubles  d’apprentissage,  en  ce  sens  qu’elles  s’en  font  les 
défenseurs,  qu’elles  s’occupent  du  développement  professionnel  et 
qu’elles  discutent  des  travaux  de  recherche  effectués  dans  ce  domaine. 
De  surcroît,  ce  domaine  subit  l’influence  des  pressions  sociales, 
politiques  et  éducatives,  ces  dernières  jouant  un  rôle  positif  pour  veiller  à 
ce  que  les  élèves  reçoivent  le  soutien  et  les  services  dont  ils  ont  besoin. 

Lorsque  nous  avons  rédigé  cet  ouvrage  de  référence,  nous  avons  étudié 
de  nombreuses  définitions.  Voici  la  définition  officielle  qu’a  adoptée  la 
TAAC  (Troubles  d’apprentissage  — Association  canadienne)\ 
définition  qui  est  bien  reconnue  de  nos  jours  : 


« Le  terme  “troubles  d’apprentissage”  est  un  terme  générique  dési- 
gnant un  ensemble  hétérogène  de  troubles  causés  par  une  dysfonc- 
tion détectée  ou  non  du  système  nerveux  central.  Ces  problèmes 
peuvent  se  manifester  par  des  retards  dans  le  développement  ou  par 
des  difficultés  au  niveau  de  la  concentration,  de  l’attention,  de  la 
mémoire,  de  la  communication,  de  la  lecture,  de  l’écriture,  de 
l’épellation,  du  calcul,  de  la  socialisation  et  de  la  maturité  affective. 

Les  troubles  d’apprentissage  sont  intrinsèques  à la  personne  et 
peuvent  influer  sur  l’apprentissage  et  le  comportement  de  tout 
individu,  y compris  ceux  possédant  un  potentiel  intellectuel  moyen, 
ou  ceux  ayant  une  intelligence  moyenne  ou  supérieure. 

Les  troubles  d’apprentissage  n’ont  pas  pour  cause  première  des 
handicaps  visuels,  auditifs  ou  moteurs,  l’arriération  mentale,  la 
perturbation  affective  ou  un  milieu  défavorisé;  cependant,  ils  peuvent 
coexister  avec  l’un  ou  l’autre  de  ces  problèmes. 

Les  troubles  d’apprentissage  peuvent  provenir  de  modifications 
génétiques,  de  facteurs  biochimiques,  d’incidents  pré  ou  périnatals, 
ou  de  tout  incident  postnatal  entraînant  un  donunage  minimal  au 
cerveau. » 


Même  si  l’importance  du  domaine  des  troubles  d’apprentissage  est 
reconnue,  il  s’agit  d’un  domaine  qui  a fait  l’objet  de  controverses  et  qui 
continue  d’être  à la  source  de  débats.  Entre  autres,  la  définition  des 
troubles  d’apprentissage  suscite  une  certaine  polémique. 


* Définition  de  la  TAAC  (Troubles  d’apprentissage  - Association  canadienne).  Reproduit  avec  permission. 
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En  général,  les  définitions  des  troubles  d’apprentissage  sont  vagues, 
parce  que  le  ternie  englobe  un  groupe  de  déficiences  diverses.  Cela  a 
donc  pour  effet  de  compliquer  les  travaux  de  recherche  qui  doivent 
fonctionner  avec  des  définitions  restrictives.  Aujourd’hui  encore,  des 
travaux  sont  effectués  afin  d’en  arriver  à une  description  plus  exacte  des 
troubles  d’apprentissage.  Les  résultats  pourront  avoir  d’importantes 
répercussions  sur  la  façon  dont  nous  comprendrons  ce  domaine  dans 
l’avenir.  Toutefois,  même  si  les  définitions  changeaient,  il  n’en  reste  pas 
moins  que  le  problème  demeure  une  réalité. 

Malgré  cet  état  de  choses,  les  cinq  éléments  suivants  constituent  les 
composantes  les  plus  importantes  de  la  définition  de  la  TAAC^  : 

• une  sous-performance  observée  par  des  profils  de  développement 
inégaux  (ex.  : des  habiletés  langagières  bien  développées  à l’oral  et 
des  habiletés  langagières  médiocres  à l’écrit),  et/ou  des  écarts  entre  le 
potentiel  et  le  rendement  scolaire  (ex.  : un  rendement  moyen  au  test 
d’intelligence,  accompagné  de  retards  considérables  en  lecture  et/ou 
en  mathématiques); 

• une  dysfonction  du  système  nerveux  central  qui  indique  que  la  source 
des  troubles  prend  son  origine  dans  la  personne,  sans  découler  de 
facteurs  externes,  conformément  à la  définition  de  la  T A AC  : 

«...  causés  par  une  dysfonction  détectée  ou  non  du  système  nerveux 
central. . . intrinsèques  à la  personne. . . »; 

• des  troubles  au  niveau  d’un  ou  de  plusieurs  processus  psychologiques, 
comme  l’attention,  la  concentration,  la  mémoire,  etc.; 

• des  domaines  de  troubles  particuliers  pour  lesquels  on  remarque 
fréquemment  des  troubles  d’apprentissage.  Souvent,  cela  touche  la 
langue  parlée,  le  rendement  scolaire  et  l’apprentissage  des  concepts, 
mais  également,  dans  une  moindre  mesure,  la  socialisation,  l’ auto- 
régulation, l’orientation  spatiale,  l’intégration  et  la  motricité.  La 
définition  de  la  T A AC  précise  que  les  troubles  se  manifestent  souvent 
à l’un  ou  l’autre  des  niveaux  suivants  : «...  l’attention,  la  mémoire,  le 
raisonnement,  la  coordination,  la  communication,  la  lecture,  l’écriture, 
l’épellation,  le  calcul,  la  socialisation  et  la  maturité  affective.  »; 

• une  clause  d’exclusion  qui  stipule  que  les  troubles  d’apprentissage 
diffèrent  des  autres  handicaps,  qu’ils  n’en  découlent  pas  et  qu’ils  ne 
sont  pas  attribuables  aux  influences  du  milieu.  Même  si  les  troubles 
d’apprentissage  peuvent  coexister  avec  d’autres  handicaps  (handicap 
d’ordre  sensoriel,  retard  cognitif,  troubles  sociaux  et  émotifs)  et  subir 
les  influences  du  milieu  (différences  culturelles),  ils  ne  résultent  pas 
de  ces  états  ou  influences. 

Bien  que  les  troubles  d’apprentissage  et  le  trouble  déficitaire  de  l’atten- 
tion avec  ou  sans  hyperactivité  (TDA/H)  se  recoupent  beaucoup,  il  s’agit 
de  troubles  différents.  Environ  20  pour  cent  des  élèves  qui  ont  des 
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Tiré  de  : On  defining  learning  disahilities:  an  emerging  consensus,  de  D.D.  Harnmill.  Adapté  et  reproduit  avec  permission. 
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troubles  d’apprentissage  ont  également  le  trouble  d’hyperactivité  TDA/H 
(Silver,  1990,  p.  1).  De  même,  entre  30  et  50  pour  cent  des  élèves  ayant 
ce  trouble  TDA/H  ont  également  un  certain  trouble  d’apprentissage 
(Barkley,  1994,  p.  9).  Les  troubles  d’apprentissage  touchent  environ 

10  pour  cent  de  la  population  ou  2,5  millions  de  Canadiens. 

Les  troubles  d’apprentissage  disparaissent-ils  chez  les  élèves 
aux  prises  avec  ce  problème? 

La  réponse  est  non.  Un  trouble  d’apprentissage  chez  un  élève  peut  per- 
sister à T âge  adulte.  Grâce  au  dépistage  précoce,  à une  évaluation 
continue,  et  surtout  à des  interventions  appropriées,  un  élève  peut 
apprendre  à s’adapter  et  réussir.  Cet  élève,  en  grandissant,  est  susceptible 
de  devenir  un  adulte  tout  à fait  autonome  et  de  connaître  le  succès,  aussi 
bien  sur  le  plan  social  que  scolaire. 

La  différence  entre  difficultés  et  troubles  d’apprentissage^ 

11  y a une  différence  entre  les  dijficultés  d’apprentissage  et  les  troubles 
d’apprentissage.  Les  dijficultés  sont  de  caractère  transitoire.  Ce  sont  des 
obstacles  à l’apprentissage  qui  sont  temporaires  et  ponctuels.  Les 
difficultés  résultent  de  facteurs  extérieurs  à l’enfant  (séparation  des 
parents,  changement  d’école,  nouvelles  méthodes  d’enseignement,  etc.) 
et  se  traduisent  par  : 

• des  problèmes  de  concentration  (l’enfant  est  distrait,  dans  la  lune); 

• des  difficultés  en  lecture,  en  écriture,  en  mathématiques; 

• des  problèmes  de  comportement  (agressivité,  tristesse). 

Les  troubles  d’apprentissage  sont  persistants,  permanents  et  intrinsèques 
à l’enfant  sans  être  liés  à son  intelligence.  Ils  influent  sur  les  appren- 
tissages et  le  comportement,  et  ils  se  traduisent,  entre  autres,  par  des 
échecs  scolaires  répétés.  Ces  troubles  peuvent  affecter  : 

• l’attention,  la  mémoire,  le  raisonnement; 

• la  coordination,  la  communication,  l’habileté  à lire  et  à écrire; 

• la  conceptualisation,  la  sociabilité  et  la  maturité  affective. 

Par  contre,  un  dépistage  précoce  et  une  intervention  appropriée  aident 
l’enfant  qui  en  est  atteint  à s’adapter  et  à améliorer  les  déficits. 

Mise  en  garde  à propos  de  la  catégorisation  des  élèves 

La  catégorisation  peut,  entre  autres,  être  utilisée  par  les  groupes  de 
revendication,  car  ils  peuvent  alors  mieux  sensibiliser  le  grand  public  à 
leur  cause.  La  sensibilisation  permet  d’influencer  les  attitudes  de  la 
société  et  les  décisions  des  politiciens.  Les  catégories  ont  des  fins 


^ Association  québécoise  pour  les  troubles  d’apprentissage  (1999).  Les  troubles  d’apprentissage  : comprendre  et  intervenir, 
Montréal  : APTA. 
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administratives  pour  ce  qui  est  du  financement  et  de  l’organisation  des 
ressources.  Elles  servent  aussi  de  points  de  départ  aux  travaux  de 
recherche  effectués  en  vue  d’approfondir  les  connaissances  dans  ce 
domaine. 

La  catégorisation  ne  décrit  pas  les  points  forts  d’un  élève,  ses  besoins  ou 
ses  exigences  en  matière  d’éducation,  et  elle  n’aide  pas  à établir  le 
programme.  Cependant,  elle  peut  orienter  les  parents  et  les  enseignants 
afin  de  mieux  comprendre  les  besoins  d’un  élève,  les  méthodes  d’ensei- 
gnement et  les  interventions  qui  lui  sont  bénéfiques. 

Par  contre,  la  catégorisation  présente  également  des  inconvénients  et  ces 
derniers  doivent  être  considérés  avec  soin.  Les  catégories  donnent  lieu  à 
l’établissement  de  stéréotypes  et  laissent  des  marques,  en  plus  d’avoir 
des  conséquences  défavorables  sur  l’image  de  soi  des  élèves.  Elles 
peuvent  aussi  influencer  les  attentes  des  parents  et  des  enseignants,  et  par 
conséquent,  ils  pourraient  en  venir  à surestimer  ou  à sous-estimer  les 
habiletés  de  l’élève.  Il  y a aussi  la  possibilité  qu’un  mauvais  diagnostic 
soit  posé  et  par  conséquent,  de  mauvaises  décisions  soient  prises  pour 
l’élève  ciblé.  Une  fois  qu’une  catégorie  a été  établie,  il  peut  être  difficile 
de  la  modifier  ou  de  l’éliminer,  même  si  elle  ne  touche  plus  la  personne 
concernée. 

Il  faut  donc  faire  très  attention  lorsque  vient  le  temps  de  catégoriser  les 
élèves.  Il  faut  se  rappeler  que  les  catégories  servent  à décrire  des  groupes 
et  non  pas  des  individus.  Les  méthodes  d’enseignement  doivent  donc 
aller  au-delà  des  catégories  établies  et  tenir  compte  des  points  forts  de 
l’élève,  de  ses  besoins  et  du  contexte  d’apprentissage. 
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Le  modèle  des 
domaines 


Les  enseignants  qui  organisent  en  domaines  leurs  observations  relatives 
aux  caractéristiques  des  élèves  peuvent  mieux  comprendre  les  besoins 
des  élèves.  Le  modèle  dont  il  est  question  ici  se  fonde  sur  les  caracté- 
ristiques des  élèves  dans  cinq  domaines  interdépendants  : le  domaine 
métacognitif,  le  domaine  du  traitement  de  l’information,  le  domaine  de 
la  communication,  le  domaine  scolaire  et  le  domaine  de  la  socialisation 
et  de  l’adaptation.  Les  troubles  rencontrés  dans  les  trois  premiers 
domaines  peuvent  avoir  une  incidence  sur  le  domaine  scolaire,  de  même 
que  sur  le  domaine  de  la  socialisation  et  de  l’adaptation. 

Le  modèle  des  domaines  attire  l’attention  des  enseignants  sur  les  nom- 
breux aspects  dont  ils  doivent  tenir  compte  lorsqu’un  élève  éprouve  des 
troubles  d’apprentissage.  Il  fait  également  ressortir  le  fait  que  les  élèves 
ayant  des  troubles  d’apprentissage  ont  des  besoins  complexes  et  variés 
qui  doivent  être  considérés  d’un  point  de  vue  multidimensionnel.  Dans  le 
présent  document,  nous  utilisons  le  modèle  des  domaines  pour  agencer 
les  caractéristiques  qui  sont  souvent  liées  aux  troubles  d’apprentissage  et 
les  stratégies  qui  sont  suggérées  pour  répondre  aux  divers  besoins  d’ap- 
prentissage. Ces  stratégies  d’intervention  se  trouvent  dans  la  partie  C du 
document. 

Ce  modèle  est  donc  limité  parce  qu’il  y a des  interactions  et  des  interfé- 
rences, et  parce  que  pour  chaque  personne,  il  existe  un  ensemble  unique 
de  caractéristiques.  Par  conséquent,  le  fait  d’essayer  de  diviser  et  d’isoler 
les  domaines  devient  une  tâche  arbitraire.  Le  domaine  métacognitif  et  le 
domaine  du  traitement  de  l’information  vont  de  pair.  Pour  sa  part,  le 
domaine  de  la  communication  peut  être  considéré  comme  une  partie  du 
domaine  du  traitement  de  l’information.  Les  processus  qui  composent 
ces  domaines  entrent  enjeu  lorsque  les  élèves  accomplissent  des  tâches 
scolaires  et  qu’ils  sont  influencés  par  la  nature  de  ces  tâches.  Ces 
processus  exercent  également  une  influence  sur  la  socialisation  et  les 
habiletés  d’adaptation.  Le  fonctionnement  scolaire,  et  plus  particulière- 
ment l’échec  scolaire,  peuvent  influer  sur  la  socialisation  et  les  habiletés 
d’adaptation  d’un  élève,  surtout  sur  le  plan  de  l’estime  de  soi  et  du 
sentiment  de  compétence. 

Ce  modèle  peut  toutefois  constituer  un  cadre  de  référence  utile  pour 
guider  les  observations  relatives  aux  élèves  et  ainsi  ajuster  les  pratiques 
pédagogiques.  Dans  le  cas  d’un  élève  en  particulier,  il  ne  faut  pas 
considérer  que  les  caractéristiques  des  divers  domaines  ont  toutes  le 
même  poids,  mais  plutôt  qu’elles  ont  des  différences  quantitatives  et 
qualitatives  qui  reflètent  le  profil  des  besoins  uniques  et  complexes  de 
l’élève.  Il  ne  faut  pas  oublier  que  les  élèves  qui  éprouvent  des  troubles 
d’apprentissage  ont  des  points  forts  leur  permettant  de  bien  réussir  dans 
un  ou  plusieurs  domaines;  ex.  : ils  peuvent  exceller  en  communication 
orale  et  avoir  une  grande  faiblesse  au  niveau  de  la  lecture  (Shaw  et  al., 
1995).  Par  conséquent,  il  est  donc  tout  aussi  important  de  considérer  les 
points  forts  et  les  talents  uniques  de  l’élève  et  d’en  tenir  compte  dans  nos 
interventions. 
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Le  modèle  des  domaines  met  l’accent  sur  le  fonctionnement  de  l’appre- 
nant, mais  il  n’en  reste  pas  moins  que  l’apprenant  et  sa  tâche  sont 
assujettis  au  milieu  et  aux  influences  externes  de  la  maison,  de  l’école  et 
de  la  communauté.  Ces  influences  peuvent  réduire  l’ampleur  des 
troubles  ou  encore,  elles  peuvent  contribuer  aux  problèmes. 
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Le  domaine  métacognitif 

Ce  domaine  comprend  le  contrôle,  la  coordination  et  la  surveillance 
actives  des  processus  d’apprentissage;  ex.  : la  résolution  de  problèmes, 
la  généralisation,  l’étude  et  l’organisation. 

Le  domaine  du  traitement  de  l’information 

Ce  domaine  renferme  la  manière  dont  l’information  est  reçue  par  les  sens, 
acquise,  perçue,  organisée,  emmagasinée  (la  mémoire),  extraite  et 
exprimée  (les  réponses  observables  et  non  observables).  Dans  le  domaine 
du  traitement  de  l’information,  c’est  le  domaine  métacognitif  qui  assure  le 
contrôle  actif  des  processus  (voir  pages  11  à 15). 

Le  domaine  de  la  communication 

Ce  domaine  comprend  les  habiletés  auditives,  les  habiletés  langagières 
(de  réception  et  de  compréhension)  et  l’expression  du  langage.  Ce 
domaine  est  distinct  du  domaine  du  traitement  de  l’information  parce 
que  les  troubles  de  communication  ont  d’importantes  répercussions  sur 
le  fonctionnement  scolaire  et  les  habiletés  de  socialisation  et 
d’adaptation  (voir  pages  16  à 21). 

Le  domaine  scolaire 

Ce  domaine  englobe  la  lecture,  l’expression  écrite,  l’orthographe  et  les 
mathématiques.  Au  fur  et  à mesure  que  les  élèves  cheminent  à l’école, 
leurs  troubles  d’apprentissage  peuvent  affecter  leurs  résultats  dans  des 
matières  comme  les  sciences  et  les  études  sociales  (voir  pages  22  à 26). 

Le  domaine  de  la  socialisation  et  de  l’adaptation 

Ce  domaine  est  composé  de  la  compétence  sociale,  qui  comprend  l’apti- 
tude à nouer  de  bonnes  relations  avec  les  autres  et  à s’adapter  à son 
milieu.  La  compétence  sociale  est  influencée  par  les  caractéristiques 
affectives  qui  entrent  dans  la  composition  de  ce  domaine.  L’estime  de 
soi,  les  habiletés  prosociales  et  l’ autorégulation  sont  également  des 
concepts  importants  (voir  pages  27  et  28). 
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Le  domaine 
métacognitif 


La  métacognition  porte  sur  la  connaissance  et  le  contrôle  des  stratégies 
cognitives  et  des  facteurs  affectifs.  Elle  joue  un  rôle  très  important  dans 
l’acquisition  des  connaissances.  Pour  que  l’exécution  d’une  tâche 
d’apprentissage  soit  effective,  l’apprenant  doit  gérer  activement  non 
seulement  la  mise  en  relation  de  ses  connaissances  antérieures  avec  les 
informations  présentées,  mais  également  la  mise  en  application  des 
stratégies  qu’il  a sélectionnées.  Il  supervise  la  mise  en  application  de  ces 
stratégies.  Il  fait  également  une  gestion  constante  de  son  niveau  d’enga- 
gement dans  la  tâche,  et  à la  fin  de  la  démarche,  il  effectue  une 
évaluation  systématique  de  la  tâche  réalisée.  En  fait,  la  métacognition 
c’est  : 

• la  connaissance  que  l’apprenant  a de  lui-même,  de  la  connaissance  de 
la  tâche  à exécuter  et  de  la  connaissance  des  habiletés  et  des  stratégies 
nécessaires  à l’exécution  de  la  tâche; 

• le  contrôle  de  l’exécution,  le  processus  de  sélection,  de  surveillance  et 
de  supervision  de  l’efficacité  de  l’apprentissage  en  fonction  de  la 
rétroaction,  de  même  que  la  régulation  de  l’apprentissage  en  faisant 
appel  aux  stratégies  appropriées. 


Autrement  dit,  la  métacognition,  c’est  penser  comment  penser!  C’est  le 
contrôle  de  la  qualité.  La  métacognition  fait  partie  des  décisions  que 
prennent  les  apprenants;  ex.  : quelles  connaissances  acquérir;  ce  qu’ils 
savent  déjà  et  qui  pourrait  être  utile  dans  une  nouvelle  situation;  quel 
procédé  mnémotechnique  pourrait  permettre  d’organiser,  d’emmagasiner 
et  d’extraire  de  nouvelles  informations. 


ses  forces  la  tâche  des  stratégies  un  apprentissage  le  transfert 

faiblesses,  d’apprentis-  indépendant  et  dans  d’autres 

motivations  et  sage  interdépendant  contextes 

émotions 

Pour  que  l’exécution  d’une  tâche  d’apprentissage  soit  effective, 
l’apprenant  doit  gérer  activement  non  seulement  la  mise  en  relation  de 
ses  connaissances  antérieures  avec  les  informations  présentées,  mais 
également  la  mise  en  application  des  stratégies  qu’il  a sélectionnées. 


Tiré  de  : Teaching  thinking:  enhancing  leaming:  a resource  hook  for  schools:  ECS-grade  12,  de  Alberta  Education.  Reproduit 
avec  permission. 
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L’élève  qui  éprouve  de  la  difficulté  à faire  ce  qui  suit  est  susceptible 
d’avoir  des  problèmes  d’ordre  métacognitif  : 

- définir  les  problèmes; 

- distinguer  l’information  pertinente  de  l’information  non  pertinente; 

- trouver  d’autres  stratégies  pour  résoudre  les  problèmes; 

- changer  de  méthode  lorsqu’une  stratégie  ne  fonctionne  pas; 

- recourir  aux  stratégies  de  manière  active; 

- s’appuyer  sur  des  connaissances  antérieures  et  des  expériences  déjà 
vécues  pour  accomplir  de  nouvelles  tâches  (généraliser); 

- faire  des  prévisions; 

- faire  de  l’ autorégulation; 

- organiser  ses  pensées; 

- faire  preuve  de  souplesse  lorsqu’ils  analysent  des  problèmes; 

- planifier; 

- exécuter  les  plans  de  manière  systématique; 

- évaluer  son  rendement. 

La  généralisation  et  le  transfert 

Le  fonctionnement  métacognitif  comprend  la  coordination  des  processus 
et  des  stratégies  d’apprentissage.  L’activation  des  processus  afin  de 
maximiser  la  généralisation  représente  un  aspect  important  de  la 
coordination.  La  généralisation  consiste  à reconnaître  qu’une  stratégie, 
une  information  ou  un  comportement  qui  est  utile  dans  une  situation 
familière,  peut  également  être  pertinent  dans  une  nouvelle  situation.  Pour 
ce  qui  est  du  transfert,  il  s’agit  de  modifier  la  stratégie,  l’information  ou 
le  comportement  initial  afin  qu’il  cadre  avec  une  nouvelle  situation.  Au 
fur  et  à mesure  que  le  transfert  se  fait  plus  automatiquement,  l’élève  est 
mieux  en  mesure  de  raisonner  à un  niveau  supérieur. 

L’élève  qui  éprouve  de  la  difficulté  à faire  ce  qui  suit  est  susceptible 
d’avoir  des  problèmes  de  généralisation  et  de  transfert. 

Difficultés  à : 

- utiliser  l’information  déjà  connue  dans  de  nouvelles  situations; 

- faire  des  généralisations  et  établir  des  liens  entre  les  apprentissages 
antérieurs  et  actuels; 

- acquérir  un  degré  adéquat  d’apprentissage  de  base; 

- isoler  les  points  importants  et  pertinents  d’une  situation; 

- déterminer  les  similitudes  entre  divers  milieux,  actes  et  sentiments; 

- faire  des  associations  entre  deux  apprentissages. 
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Les  techniques  d’étude  et  les  habiletés  d’organisation 

Les  techniques  d’étude  prennent  la  forme  de  stratégies  qui  permettent  de 
tirer  le  maximum  des  efforts  que  font  les  élèves  pour  apprendre.  L’ap- 
prentissage efficace  est  rehaussé  davantage  par  l’aptitude  à organiser  le 
matériel  et  l’information,  et  à accomplir  les  tâches  de  manière 
systématique. 

Il  est  important  que  tous  les  élèves  fassent  l’acquisition  de  techniques 
d’étude  et  d’habiletés  d’organisation.  Toutefois,  dans  le  cas  des  élèves 
qui  ont  des  troubles  d’apprentissage,  ces  habiletés  sont  essentielles  pour 
qu’ils  puissent  maximiser  le  transfert  de  leur  apprentissage  et  améliorer 
leurs  réussites.  L’élève  qui  est  capable  d’organiser  l’information  en 
schémas  compréhensibles  améliore  par  le  fait  même  sa  compréhension, 
sa  mémorisation  ainsi  que  ses  aptitudes  de  généralisation. 

L’élève  qui  éprouve  de  la  difficulté  à faire  ce  qui  suit  est  susceptible 
d’avoir  des  problèmes  de  techniques  d’étude  et  d’habiletés 
d’organisation  : 

- suivre  les  instructions; 

- acquérir  des  habiletés  efficaces  en  lecture,  en  visualisation,  à l’écoute; 

- entreprendre  des  tâches  et  s’en  acquitter; 

- organiser  le  matériel; 

- établir  des  objectifs; 

- établir  des  priorités; 

- juger  du  temps  nécessaire; 

- gérer  son  temps; 

- planifier  et  préparer  un  horaire; 

- prendre  des  notes; 

- identifier  les  idées  principales; 

- faire  un  résumé; 

- établir  des  catégories,  comparer  et  contraster; 

- décrire  les  grandes  lignes  ou  les  idées  principales; 

- acquérir  des  habiletés  de  recherche  et  de  travail  en  bibliothèque; 

- utiliser  les  techniques  de  mémorisation; 

- recourir  aux  techniques  d’étude; 

- employer  les  stratégies  de  préparation  aux  examens; 

- éprouver  un  sentiment  de  sécurité  devant  les  examens. 

La  page  58,  partie  C,  renferme  des  suggestions  de  stratégies  à utiliser  en 
classe  pour  le  domaine  métacognitif.  Vous  trouverez  également  une  liste 
de  contrôle  portant  sur  l’approche  pédagogique  et  les  aménagements 
destinés  à l’élève  ayant  des  troubles  d’apprentissage  à l’annexe  I. 
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Ce  modèle  illustre  la  manière  dont  les  apprenants  traitent  l’information  : 

O ils  puisent  de  l’information  dans  leur  milieu; 

@ ils  l’acquièrent  au  moyen  de  leurs  sens; 

© ils  l’utilisent,  lui  donnent  un  sens  et  l’associent  avec  les 
connaissances  déjà  acquises  (l’emmagasinage  sensoriel); 

O ils  la  réduisent  ou  l’élaborent  dans  leur  mémoire  de  travail  (à  court 
terme); 

@ ils  l’organisent  et  la  retiennent  d’une  manière  rationnelle  afin  de 
pouvoir  l’extraire  et  l’utiliser  plus  tard  (la  mémoire  à long  terme); 

© ils  réagissent  à l’information  traitée  et  témoignent  de  la  manière  dont 
ils  ont  traité  l’information,  c’est-à-dire  ce  qu’ils  ont  appris.  Ces 
réactions  peuvent  être  observables  (expression  orale  ou  motricité)  ou 
non  observables  (au  fond  d’eux-mêmes); 

© ils  reçoivent  la  rétroaction  et  ils  l’analysent,  ce  qui  influence  le 
traitement  de  l’information  qu’ils  feront  par  la  suite. 

L’attention,  la  perception  et  la  mémoire  englobent  les  habiletés  et  les 
stratégies  qui  sont  dirigées  par  les  processus  métacognitifs.  Le  fonction- 
nement d’une  personne  sur  le  plan  métacognitif  a une  incidence  directe 
sur  l’efficacité  du  fonctionnement  du  traitement  de  l’information.  Ce 
fonctionnement  est  également  influencé  par  les  expériences  et  les 
connaissances  antérieures,  les  caractéristiques  du  développement  ainsi 
que  par  les  facteurs  d’affectivité  et  de  motivation  de  l’apprenant. 


Les  processus  métacognitifs 


O @ e O © 


Rétroaction 
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L’attention 

L’attention  comprend  à la  fois  le  processus  de  présélection  conscient  et 
inconscient.  Pour  commencer,  dans  l’inconscient,  les  distractions 
sensorielles  sont  généralement  exclues.  Ensuite,  un  effort  conscient  est 
fait  pour  décider  si  la  personne  retiendra  l’information  ou  la  rejettera. 
L’intérêt  ou  la  motivation  influence  cet  aspect  de  la  présélection.  La 
motivation  concerne  l’aptitude  à se  concentrer  et  à soutenir  l’attention. 
Dans  ce  sens,  les  troubles  de  motivation  ne  peuvent  pas  être  attribués  à la 
paresse.  Certains  élèves  ont  de  la  difficulté  à exclure  les  distractions 
externes,  tandis  que  d’autres  parviennent  difficilement  à choisir  l’infor- 
mation importante  ou  pertinente.  Les  élèves  ne  peuvent  pas  traiter  toute 
l’information  qui  leur  est  présentée.  Par  conséquent,  sans  le  processus  de 
présélection,  il  pourrait  y avoir  une  surcharge  d’information. 

Il  arrive  à n’importe  qui  d’avoir  des  troubles  d’attention  sélective  et  de 
soutien  de  l’attention  de  temps  à autre.  Lorsque  l’attention  s’estompe, 
l’apprentissage  ou  le  rendement  en  subit  les  conséquences.  Les  troubles 
d’attention  sont  attribuables  à bien  des  raisons,  notamment  aux  difficul- 
tés de  traitement  des  informations  auditives  et  de  la  compréhension  du 
langage.  Par  contre,  si  les  troubles  d’attention  sont  graves,  qu’ils 
persistent,  qu’ils  sont  prépondérants  et  qu’ils  nuisent  considérablement 
au  rendement  d’un  élève  en  classe,  les  enseignants  doivent  considérer  la 
possibilité  d’un  trouble  déficitaire  de  l’attention  avec  ou  sans  hyper- 
activité (TDA/H). 

L’élève  qui  éprouve  de  la  difficulté  à faire  ce  qui  suit  est  susceptible 
d’avoir  des  problèmes  d’attention  : 

- écouter; 

- à saisir  toutes  les  instructions  ou  directives  données; 

- à distinguer  l’information  pertinente  de  l’information  non  pertinente; 

- à soutenir  son  attention,  à moins  qu’une  tâche  ne  l’intéresse 
particulièrement; 

- à entreprendre  une  tâche; 

- à rester  concentré  sur  une  tâche; 

- à terminer  une  tâche; 

- à donner  un  rendement  uniforme; 

- à ne  pas  faire  des  erreurs  d’inattention; 

- à organiser  le  matériel,  les  tâches,  les  activités  et  leur  temps. 

La  perception 

La  perception  consiste  à donner  une  signification  à l’information  reçue 
par  les  sens  (auditif,  visuel,  kinesthésique).  Les  caractéristiques  de 
l’information  sont  analysées,  puis  associées  au  contexte  et  aux  connais- 
sances antérieures.  La  perception  consiste  également  à reconnaître,  à 
discriminer,  à interpréter  et  à donner  une  signification  à l’information 
reçue  par  les  sens. 
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La  mémoire 


Les  troubles  de  perception  auditive  sont  énumérés  à la  page  17. 

La  perception  visuelle,  c’est  l’aptitude  à acquérir,  à interpréter  et  à 
organiser  l’information  au  moyen  du  sens  de  la  vue. 

L’élève  qui  éprouve  de  la  difficulté  à faire  ce  qui  suit  est  susceptible 
d’avoir  des  problèmes  de  perception  visuelle  : 

- reconnaître,  discriminer  (pareil  ou  différent); 

- apparier  les  formes,  les  nombres,  les  lettres  et  les  mots;  ex.  : 6/9, 
13/31,  b/d,  p/q,  fou/ouf; 

- voir  tous  les  détails  visuels; 

- s’orienter;  ex.  : gauche/droite,  en  haut/en  bas; 

- suivre  les  lignes  de  caractères  imprimés,  à voir  les  lettres  dans  le  bon 
ordre; 

- interpréter  les  cartes  géographiques,  à lire  le  globe  terrestre,  à 
comprendre  les  plans  d'étage,  etc.; 

- s’organiser; 

- interpréter  les  expressions  du  visage,  le  langage  du  corps  et  l’espace 
personnel. 

L’organisation,  l’emmagasinage  et  l’extraction  de 
l’information 

Une  fois  que  les  sens  d’un  élève  ont  reçu  l’information,  qu’ils  l’ont 
perçue  et  retenue,  l’élève  peut  garder  cette  information  dans  sa  mémoire 
de  travail  (à  court  terme)  pendant  une  courte  durée,  puis  l’acheminer 
dans  sa  mémoire  à long  terme.  Il  peut  retenir  l’information  brièvement  et 
la  perdre,  ou  la  tenir  active  dans  sa  mémoire  de  travail  grâce  à des  straté- 
gies comme  la  répétition,  la  mémorisation  par  schémas  ou  l’élaboration. 
Il  examine  l’information  afin  d’en  déterminer  la  pertinence  et  il  en 
choisit  des  segments  afin  de  les  traiter  plus  en  profondeur.  Ensuite,  il 
peut  transmettre  l’information  dans  sa  mémoire  à long  terme  pour 
l’emmagasiner  en  permanence. 

Le  traitement  actif  qui  sert  à organiser  la  nouvelle  information,  à 
l’associer  aux  réseaux  existants  d’information  et  à l’emmagasiner  d’une 
manière  rationnelle  exerce  une  influence  sur  le  degré  de  facilité  de 
l’apprenant  à extraire  l’information  plus  tard.  L’apprentissage  de  la 
personne  qui  éprouve  des  troubles  sur  le  plan  de  l’un  ou  l’autre  des 
processus  de  mémorisation  sera  touché. 
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^ surveiUe^ 


L’élève  qui  éprouve  de  la  difficulté  à faire  ce  qui  suit  est  susceptible 
d’avoir  des  problèmes  de  mémoire  : 

- se  rappeler  des  concepts  ou  de  l’information  d’un  jour  à l’autre; 

- se  rappeler  ce  qu’il  vient  juste  de  voir,  d’entendre  ou  de  lire; 

- apprendre  de  ses  erreurs; 

- extraire  l’information  déjà  apprise; 

- recourir  aux  stratégies;  ex.  : la  répétition; 

- mémoriser  de  l’information  par  cœur;  ex.  : des  rimes,  des  facteurs 
mathématiques,  les  jours  de  la  semaine; 

- suivre  des  instructions  ou  des  directives  données. 


Les  comportements 
des  apprenants 


Les  apprenants  démontrent  leurs  apprentissages  et  les  façons  dont  ils  ont 
traité  l’information  par  des  comportements  qui  peuvent  être  observables, 
par  exemple,  l’expression  orale  ou  la  motricité  ou  non  observables,  le 
processus  de  la  pensée.  Les  comportements  observables  se  rapportant  à 
l’oral  relèvent  du  domaine  de  la  communication,  tandis  que  les 
comportements  observables  relatifs  à la  motricité  figurent  ci-dessous. 


Les  comportements  observables  concernant  la  motricité 


L’habileté  perceptivomotrice  visuelle,  c’est  l’aptitude  à percevoir 
l’information  visuelle  et  à l’intégrer  aux  comportements  moteurs. 

La  motricité  fine,  c’est  l’aptitude  à utiliser  les  muscles  des  doigts,  des 
mains  et  des  poignets  de  manière  coordonnée.  La  motricité  fine  permet 
aux  élèves  de  saisir  et  de  manipuler  de  petits  objets  (un  crayon,  des 
ciseaux,  etc.)  et  de  les  maîtriser  adroitement. 

La  motricité  globale,  c’est  l’aptitude  à utiliser  les  muscles  du  corps  pour 
faire  des  mouvements  et  atteindre  la  stabilité.  Grâce  à la  motricité 
globale,  les  élèves  peuvent  courir,  sauter,  lancer  des  objets,  les  attraper, 
sautiller,  participer  à des  jeux  actifs  ou  maîtriser  leur  posture  lorsqu’ils 
sont  assis  à leur  pupitre. 


4 surveiUev 


L’élève  qui  éprouve  de  la  difficulté  à faire  ce  qui  suit  est  susceptible 
d’avoir  des  problèmes  reliés  à l’habileté  perceptivomotrice  visuelle,  à la 
motricité  fine  et  à la  motricité  globale  : 

- copier  des  chiffres,  des  mots,  des  lettres  et  des  nombres; 

- transférer  le  texte  des  livres,  du  tableau,  des  transparents,  etc.  sur 
papier  (souvent  du  plan  vertical  au  plan  horizontal); 

- organiser  son  travail  sur  papier  : colonnes,  paragraphes,  espacements, 
lignes,  etc.; 

- s’orienter;  ex.  : droite/gauche,  en  haut/en  bas; 

- travailler  avec  des  crayons; 

- bien  se  servir  des  ciseaux; 

- fermer  des  attaches; 

- faire  des  boucles; 
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- disposer  des  objets;  ex.  : des  jetons  à compter,  des  casse-tête,  des 
blocs; 

- ouvrir  un  cadenas  à combinaison; 

- se  retrouver  d’une  pièce  à l’autre; 

- s’orienter; 

- rester  assis  correctement  sur  une  chaise; 

- s’organiser  et  être  en  ordre; 

- courir,  marcher,  sautiller,  lancer  des  objets  et  garder  son  équilibre. 

Les  pages  83  à 103,  partie  C,  renferment  des  suggestions  de  stratégies  à 
utiliser  en  classe  pour  le  traitement  de  l’information. 
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Le  domaine 
de  la 

communication 


La  communication  consiste  à recevoir  des  idées  ou  de  l’information,  à 
traiter  cette  information  et  à y réfléchir,  puis  à examiner  ou  à échanger 
les  pensées  au  moyen  de  la  parole,  de  l’écriture,  de  signes  graphiques  ou 
de  gestes/langage  des  signes.  Les  problèmes  de  communication 
recoupent  tous  les  domaines  et  ils  peuvent  avoir  une  incidence  sur  l’épa- 
nouissement social,  émotif,  intellectuel  et  scolaire  de  l’apprenant.  Par 
exemple,  les  élèves  qui  ont  des  problèmes  de  communication  peuvent 
avoir  des  habiletés  de  jeu  limitées  et  par  conséquent,  ils  peuvent  être 
rejetés  par  les  autres  élèves.  Ils  peuvent  aussi  être  incapables  d’exprimer 
leurs  sentiments,  leurs  pensées  correctement  et  devenir  frustrés.  Les 
élèves  qui  ont  de  la  difficulté  à exprimer  leurs  idées  au  moyen  de  la 
parole  et/ou  de  l’écriture  peuvent  présenter  des  troubles  dans  leurs 
apprentissages.  Leur  potentiel  peut  donc  être  sous-estimé  et  cela  peut 
nuire  à leurs  progrès  scolaires.  De  surcroît,  l’habileté  limitée  à traiter  le 
langage  reçu  restreint  le  développement  des  connaissances  de  base  et 
celui  du  cadre  de  référence  conceptuel  pour  le  traitement  de 
l’information  nouvelle. 


Les  problèmes  de  conununication  peuvent  se  rapporter  à l’échange 
d’idées  au  moyen  de  méthodes  non  verbales;  ex.  : les  signes  graphiques, 
les  gestes  ou  les  systèmes  de  signes  mathématiques.  Dans  cette  section, 
nous  analyserons  les  problèmes  de  communication  liés  au  traitement  du 
langage  oral  afin  de  bien  faire  comprendre  les  conséquences  de  la 
communication  sur  les  élèves  ayant  des  troubles  d’apprentissage.  Entre 
cinq  et  dix  pour  cent  des  élèves  d’âge  scolaire  ont  des  problèmes  de 
communication  (Warr-Leeper,  1993).  L’articulation  et  les  habiletés 
langagières  constituent  les  faiblesses  les  plus  courantes  des  élèves. 

En  plus  de  ce  groupe  composant  cinq  à dix  pour  cent  des  élèves,  il  y a 
beaucoup  d’élèves  dont  la  parole  et  le  langage  sont  empreints  d’erreurs 
dites  « de  développement  »,  parce  que  ces  erreurs  relèvent  du  processus 
normal  du  développement  de  la  communication  orale,  et  qu’elles  ne  sont 
pas  nécessairement  considérées  comme  problématiques  à moins  qu’elles 
ne  persistent  ou  qu’elles  nuisent  énormément  à l’apprentissage.  En  cas 
de  doute  concernant  des  troubles  relatifs  à l’acquisition  du  langage,  aux 
habiletés  auditives,  à l’articulation  ou  à la  fluidité  linguistique,  il  est 
important  de  consulter  un  orthophoniste  qualifié. 


Le  traitement 
du  langage 


Le  langage,  c’est  un  système  de  signes  qu’utilisent  les  personnes  d’une 
même  culture  pour  échanger  des  idées,  de  l’information  et  des  émotions. 
Il  a deux  composantes,  soit  la  compréhension  qui  est  l’aptitude  à 
comprendre  le  système  des  signes,  soit  l’expression  qui  est  l’aptitude  à 
utiliser  le  système  des  signes. 

Le  traitement  du  langage  ne  fait  pas  partie  du  domaine  du  traitement  de 
l’information  parce  qu’il  s’agit  d’un  élément  complexe  qui  représente 
un  aspect  de  difficulté  important  pour  les  élèves  ayant  des  troubles 
d’apprentissage.  Dans  les  pages  qui  suivent,  nous  abordons  les  concepts 
importants  se  rapportant  à la  réception,  à la  compréhension  et  à 
l’expression  du  langage. 
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Les  habiletés  auditives 


^ surveihe’f 


Les  habiletés  auditives  englobent  la  perception  et  le  traitement  de 
l’information  auditive.  Cela  comprend  les  habiletés  d’audition,  d’écoute, 
de  discrimination,  de  mémoire  auditive  et  de  traitement  auditif. 

L’audition,  c’est  l’aptitude  physique  à entendre  les  niveaux  sonores 
normaux.  En  cas  de  doute,  il  est  extrêmement  important  de  faire  passer 
des  tests  d’audition  aux  élèves  qui  semblent  avoir  des  problèmes  à ce 
niveau.  Beaucoup  de  jeunes  élèves  de  l’élémentaire  souffrent  de  pertes 
auditives  non  uniformes  en  raison  de  lésions  à l’oreille  moyenne.  Leur 
audition  peut  être  parfaitement  normale  pendant  une  certaine  journée,  et 
anormale  le  lendemain.  Par  conséquent,  ces  pertes  auditives  peuvent 
avoir  une  grande  incidence  sur  l’une  ou  l’autre  des  composantes 
auditives. 

L’écoute,  c’est  l’aptitude  à acquérir  d’importantes  informations  auditives. 

La  discrimination  auditive  consiste  à entendre  les  différences  entre  les 
sons;  ex.  : un  chien  qui  jappe  par  opposition  à un  chat  qui  miaule. 
L’identification  des  différences  entre  deux  phonèmes  constitue  une 
discrimination  plus  poussée;  ex.  : mon/non,  faire/taire. 

La  mémoire  auditive,  c’est  l’aptitude  à se  rappeler  de  ce  que  l’on  entend. 
Cela  peut,  entre  autres,  comprendre  des  phrases  ou  des  détails  présentés 
oralement  et  qui  ont  un  sens,  ou,  encore,  le  son  des  lettres  au  moment  de 
l’épellation. 

Le  traitement  auditif,  pour  sa  part,  consiste  à comprendre  ce  que  l’on 
entend,  en  interprétant  l’information  auditive  et  en  l’organisant. 

L’élève  qui  éprouve  de  la  difficulté  à faire  ce  qui  suit  est  susceptible 
d’avoir  des  problèmes  d’audition,  d’écoute,  de  discrimination,  de 
perception  auditive,  de  mémoire  ou  de  traitement  : 

- ajuster  son  timbre  de  voix  (parle  généralement  trop  fort  ou  pas  assez 
fort); 

- suivre  en  classe  (semble  confus  et  copie  les  notes  de  ses  compagnons 
de  classe); 

- bien  comprendre  ce  qui  est  dit  (demande  souvent  de  répéter); 

- collaborer  (semble  irritable,  têtu  ou  ne  fait  pas  preuve  de 
coopération); 

- se  concentrer  (se  retire  du  groupe  ou  est  dans  la  lune); 

- soutenir  son  attention  et  à bien  écouter  (est  facile  à distraire  et 
incapable  d’écouter  ce  qui  est  dit); 

- conserver  son  énergie  (se  fatigue  vite); 

- être  motivé  (rejette  ce  qui  ne  l’intéresse  pas); 

- maintenir  le  contact  visuel  avec  son  interlocuteur; 

- parler  aux  moments  opportuns  (fait  des  interruptions  ou  parle  à des 
moments  qui  ne  sont  pas  opportuns); 
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- suivre  les  instructions  qui  sont  données  oralement  (il  essaie  de 
« voir  » ce  qui  est  dit); 

- discriminer  entre  les  sons  (ex.  : difficulté  à entendre  les  similitudes  et 
les  différences  entre  les  sons,  et  à identifier  les  différences  entre  les 
sons;  ex.  : t/f,  m/n,  taire/faire); 

- reconnaître  les  phonèmes  (écouter  et  manipuler  les  sons  individuels 
des  mots); 

- faire  des  rimes; 

- assembler  les  sons; 

- prononcer  les  mots; 

- se  rappeler  de  l’information  présentée  oralement  et  la  répéter; 

- exécuter  les  instructions  orales; 

- répéter  de  longues  phrases  ou  questions; 

- répéter,  à retenir  de  l’information  et  à la  retenir  en  ordre  (il  mêle 
l’ordre  ou  n’est  tout  simplement  pas  capable  de  décider  par  où 
commencer); 

- se  rappeler  de  courtes  phrases,  des  chansons  ou  des  détails  importants 
d’une  histoire; 

- utiliser  des  stratégies  de  mémorisation;  ex.  : la  répétition. 

Les  habiletés  langagières 

La  syntaxe,  c’est  l’ordre  dans  lequel  les  mots  sont  placés  dans  une  phrase 
pour  transmettre  le  sens.  Cela  comprend  l’aptitude  à formuler  des 
phrases  simples,  composées  ou  complexes,  et  à formuler  des  questions 
en  se  servant  des  parties  du  discours;  ex.  : les  adjectifs,  les  adverbes,  les 
articles,  les  auxiliaires,  les  conjonctions.  Les  problèmes  peuvent  se 
manifester  au  niveau  de  la  compréhension  (réception)  et/ou  de  l’usage 
(expression)  de  la  syntaxe. 

Le  vocabulaire,  c’est  la  connaissance  des  mots  et  de  leurs  significations. 
Cela  comprend  la  catégorisation,  les  concepts  de  base,  les  synonymes, 
les  antonymes  et  les  mots  polysémiques.  Encore  une  fois,  les  problèmes 
peuvent  se  manifester  du  côté  du  vocabulaire  réceptif  et/ou  expressif.  Par 
exemple,  l’élève  moyen  de  sept  ou  huit  ans  devrait  avoir  un  vocabulaire 
expressif  variant  entre  3 500  et  5 500  mots,  et  un  vocabulaire  réceptif 
d’environ  26  000  mots.  Il  devrait  être  capable  de  comprendre  et  d’utiliser 
le  langage  correctement  sur  le  plan  de  la  syntaxe,  de  la  sémantique  et  de 
la  pragmatique. 

La  sémantique,  c’est  l’aspect  du  langage  qui  concerne  la  signification  et 
l’usage  du  langage.  Cela  comprend  la  comparaison,  le  contraste,  la 
description,  la  catégorisation,  l’ordre,  la  prévision,  le  raisonnement, 
l’usage  du  sens  figuré,  le  fait  de  suivre  des  instructions  et  la  déduction. 
Encore  une  fois,  les  troubles  peuvent  avoir  trait  à la  compréhension 
(réceptive)  ou  à l’usage  (expressif). 
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À surveiUet 


La  pragmatique,  c’est  l’usage  social  du  langage.  Le  lien  étroit  qui  existe 
entre  le  langage  et  l’interaction  sociale  est  évident  dans  cet  aspect  du 
traitement  du  langage.  L’interdépendance  avec  les  autres  domaines  est 
également  évidente.  La  métacognition  se  rapporte  à la  communication 
interpersonnelle  efficace,  ce  qui  consiste  non  seulement  à savoir  quoi 
dire,  mais  aussi  à savoir  quand  et  comment  le  dire,  et  à quel  moment  il 
faut  changer  son  discours  (autorégulation).  Le  traitement  de  l’infor- 
mation se  rapporte  au  traitement  des  aspects  de  la  communication  non 
verbale;  ex.  : les  expressions  du  visage,  les  gestes. 

Sur  le  plan  de  la  pragmatique,  les  habiletés  comprennent  ce  qui  suit  : 

- la  topicalisation  : introduire,  développer  et  conclure  un  sujet; 

- la  conversation  : parler  et  écouter,  notamment  attendre  son  tour  et 
changer  de  sujet  au  moment  opportun; 

- la  façon  de  s’exprimer  : l’usage  d’un  niveau  de  langue  formel  ou 
informel,  le  ton  de  la  voix; 

- l’usage  de  formes  syntaxiques  pour  transmettre  l’information 
pragmatique; 

- le  langage  affectif  : le  message  transmet  bien  le  sens; 

- la  communication  non  verbale  : les  expressions  faciales  et  les  gestes. 

L’élève  qui  éprouve  de  la  difficulté  à faire  ce  qui  suit  est  susceptible 
d’avoir  des  problèmes  au  niveau  de  la  syntaxe  réceptive  et  expressive,  du 
vocabulaire,  de  la  sémantique  et  de  la  pragmatique  : 

- comprendre  les  explications; 

- segmenter  les  phrases  complexes  pour  en  analyser  le  sens; 

- comprendre  les  expressions  idiomatiques  et  le  sens  figuré;  ex.  : il  a 
une  dent  contre  lui; 

- comprendre  les  questions  ou  les  instructions; 

- donner  des  réponses  appropriées  ou  pertinentes  aux  questions; 

- répondre  spontanément  aux  questions  ou  aux  demandes; 

- employer  des  phrases  ou  des  expressions  élaborées,  et  en  général, 
elles  sont  disloquées; 

- formuler  des  questions; 

- employer  les  parties  du  discours;  ex.  : les  adjectifs,  les  adverbes,  les 
articles,  les  auxiliaires,  les  conjonctions; 

- décrire  les  choses  et  les  situations; 

- apprendre  et  utiliser  les  temps  de  verbe  (le  passé,  le  présent  et  le 
futur); 

- faire  des  structures  de  phrases  composées  et  complexes; 

- utiliser  des  formes  régulières  du  pluriel,  des  verbes  et  des  adjectifs; 
ex.  : chevals/chevaux,  sontaient/étaient,  plus  bon/meilleur; 

- expliquer  les  choses  clairement; 

- s’exprimer  à l’aide  d’un  vocabulaire  étendu  (fait  des  énoncés  simples 
et  généralement  concrets); 

- à trouver  les  mots,  ce  qui  se  caractérise  ainsi  : 

• utilise  beaucoup  trop  de  mots  et  d’expressions  de  remplissage 

• dit  souvent  : « je  sais  c’est  quoi,  mais  j’ai  le  mot  sur  le  bout  de  la 
langue  » 
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4 surveiUe^ 


• donne  la  fonction  ou  la  description  d’un  objet  au  lieu  de  le  nommer 
(ex.  : « l’appareil  où  on  met  la  nourriture  » pour  désigner  le 

« réfrigérateur  ») 

• n’est  pas  loquace 

• invente  parfois  des  mots  nouveaux  ou  des  expressions  nouvelles 
(vocabulaire  bizarre  ou  original);  ex.  : téléphonesion  au  lieu  de 
télévision,  et  généralement,  ne  se  rend  pas  compte  de  ses  erreurs. 

L’articulation 

L’articulation  consiste  à prononcer  les  différents  phonèmes.  Les  troubles 
d’expression  du  langage  ne  s’arrêtent  pas  à la  clarté  de  la  production  des 
sons  (l’articulation);  ils  sont  reliés  aux  troubles  en  matière  de  vocabu- 
laire, de  syntaxe,  de  sémantique  et  de  pragmatique.  L’efficacité  de  la 
communication  peut  être  interrompue  si  l’élève  a de  la  difficulté  avec 
l’expression  vocale  parce  qu’il  n’est  pas  capable  de  transmettre  des 
messages  clairs  qui  peuvent  être  compris  par  les  autres. 

L’élève  qui  éprouve  de  la  difficulté  à faire  ce  qui  suit  est  susceptible 
d’avoir  des  problèmes  d’articulation  : 

- se  faire  comprendre; 

- produire  correctement  un  son;  il  ne  remplace  pas  un  son 
complètement  différent  par  un  autre,  mais  il  n’en  reste  pas  moins  que 
la  production  du  son  n’est  pas  tout  à fait  exacte; 

- faire  des  substitutions  de  sons;  ex.  : sat  au  lieu  de  chat. 

L’élève  qui  a des  problèmes  d’articulation  fait  souvent  : 

- des  omissions  de  sons;  ex.  : beu  au  lieu  de  bleu,  ou  mecredi  au  lieu  de 
mercredi; 

- des  ajouts  de  sons  aux  mots;  ex.  : feleur  au  lieu  de  fleur; 

- des  erreurs  de  mouvement  oral,  ce  qui  se  traduit  par  un  discours 
« pâteux  »; 

- des  confusions  au  niveau  de  l’ordre  des  sons  dans  les  mots;  ex.  : 
psaghetti  au  lieu  de  spaghetti. 

Les  problèmes  d’ordre  phonologique 

L’élève  qui  a des  problèmes  d’ordre  phonologique  ne  connaît  pas 
toujours  les  règles  de  production  des  sons  ou  encore,  les  a mal  apprises. 
Dans  le  tableau  ci-dessous,  la  mention  « erreur  » signifie  que  l’élève  a 
besoin  d’aide.  Mais  si  l’on  ne  s’attend  pas  à ce  que  le  son  vocal  soit 
correct  à un  certain  âge,  il  ne  s’agit  alors  pas  d’une  « erreur  ».  Le  son 
vocal  n’ayant  pas  encore  été  développé. 
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Lignes  directrices  en  matière  de  communication^ 

En  règle  générale,  les  enfants  devraient  être  en 
mesure  de  reproduire  les  sons  suivants  correctement 
aux  âges  indiqués  ci-dessous  : 

Manifestations 
sérieuses  des  troubles 
de  la  parole  à ces  âges  : 

Avant  3 ans 

p,  m,  n,  b,  k,  t 

Laisse  tomber  la 
dernière  syllabe  des 
mots. 

Avant  4 ans 

g,  d,  gn,  f 

Ne  prononce  pas  les 
sons  : f,  s,  z,  k,  g 
(le  g dur  comme 
garçon) 

Très  difficile  à 
comprendre 

Avant  5 ans 

Oublie  des  syllabes 
dans  les  mots  longs 
(3  syllabes  et  plus) 

Avant  6 ans 

r,l 

Avant  7 ans 

s,  J,  ch,  Z,  V 

Parle  « sur  le  bout  de 
la  langue  » pour  les 
sons  : s,  z,  et  souvent 
pour  le  ch,  J. 

^ surveiUe^ 


La  fluidité  verbale 

La  fluidité  verbale  signifie  que  le  discours  est  facile  à saisir.  Une  fluidité 
normale  peut  comprendre  des  répétitions  de  mots  ou  d’expressions, 
certaines  hésitations  et  mises  au  point.  Lorsque  le  discours  n’est  pas 
facile  à saisir,  il  n’est  plus  fluide.  Le  manque  de  fluidité,  ou 
« bégaiement  »,  nuit  à la  communication. 

L’élève  qui  éprouve  de  la  difficulté  à faire  ce  qui  suit  est  susceptible 
d’avoir  des  problèmes  de  fluidité  : 

- avoir  un  tempo  régulier  (tempo  saccadé  et  des  répétitions  rapides); 

- parler  correctement  (prolonge  les  sons  et  les  mots); 

- ajuster  sa  voix  (varie  le  ton  et  la  tension  vocale); 

- parler  couramment  (a  des  blocages  ou  cesse  complètement  de  parler); 

- relaxer  en  parlant  (est  tendu  et  fait  des  mouvements  au  niveau  du 
visage  ou  du  corps); 

- avoir  confiance  en  lui  (a  peur  et  craint  d’être  placé  dans  l’embarras, 
ce  qui  l’incite  à ne  pas  parler). 

Les  pages  104  à 108,  partie  C,  renferment  des  suggestions  de  stratégies  à 
utiliser  en  classe  pour  le  domaine  de  la  communication. 


^ Adapté  par  l’orthophoniste  Elizabeth  Sofis  du  Conseil  scolaire  Centre-Nord  N°  2.  Tiré  du  feuillet  annuel  de  l’Association 
canadienne  des  orthophonistes  et  audiologistes. 
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Il  est  probable  que  les  troubles  connus  sur  le  plan  de  la  métacognition,  du 
traitement  de  l’information  et/ou  de  la  communication  aient  une  incidence 
sur  le  rendement  scolaire;  ex.  : sur  la  lecture,  l’orthographe,  l’expression 
écrite  et/ou  les  mathématiques. 


Par  ailleurs,  lorsqu’un  élève  ne  réussit  pas  bien  à l’école,  le  domaine  de  la 
socialisation  et  de  l’adaptation  en  est  touché.  Par  exemple,  l’élève  qui  a de 
la  difficulté  à lire  peut  avoir  une  faible  estime  de  soi  et  finir  par  adopter 
une  attitude  « de  résignation  acquise  » vis-à-vis  de  la  lecture,  c’est-à-dire 
qu’il  croit  qu’il  n’est  nullement  capable  d’améliorer  sa  situation.  Cette 
attitude  peut  nuire  aux  progrès  en  matière  de  lecture  parce  que  l’élève  se 
rebute  et  évite  carrément  de  lire. 

Les  troubles  éprouvés  dans  le  domaine  scolaire  représentent  une  partie 
importante  des  définitions  opérationnelles  des  troubles  d’apprentissage. 
L’une  des  façons  d’opérationaliser  une  définition  des  troubles  d’appren- 
tissage consiste  à identifier  l’écart  qui  existe  entre  le  potentiel  cognitif  de 
l’élève  et  son  rendement  scolaire.  Il  existe  aussi  des  différences  entre  les 
niveaux  de  rendement  dans  les  diverses  matières;  ex.  : un  élève  qui  a de  la 
difficulté  à lire  peut  bien  réussir  en  mathématiques. 

La  lecture  lecture,  c’est  la  recherche  active  du  sens.  Le  lecteur  doit  recourir  aux 

stratégies  de  raisonnement  afin  de  trouver  le  sens  d’un  texte.  Plusieurs 
aspects  sont  considérés  dans  l’apprentissage  de  la  lecture  : 

• la  connaissance  grapho-phonétique,  soit  la  relation  qui  existe  entre  les 
signes  graphiques  et  les  sons  vocaux  du  langage; 

• la  connaissance  syntaxique,  soit  la  grammaire; 

• la  connaissance  sémantique,  soit  les  concepts  et  les  relations  qui 
existent  entre  eux. 

Les  troubles  décrits  au  domaine  de  la  communication  peuvent  exercer 
une  grande  influence  sur  la  lecture.  Par  exemple,  l’élève  qui  a de  la 
difficulté  à extraire  les  mots  peut  aussi  avoir  de  la  difficulté  à les 
reconnaître.  Les  troubles  sur  le  plan  syntaxique  limitent  également  son 
aptitude  à employer  les  caractéristiques  grammaticales  pour  prévoir  les 
mots  qui  doivent  être  lus.  Et  le  fait  que  cet  élève  ait  de  la  difficulté  à 
comprendre  ce  qu’il  lit  peut  se  rapporter  à des  troubles  sur  le  plan 
sémantique. 

La  lecture,  en  tant  que  processus  stratégique  complexe,  est  influencée 
par  les  troubles  éprouvés  dans  le  domaine  métacognitif.  Souvent,  les 
personnes  qui  ont  de  la  difficulté  à lire  utilisent  une  stratégie  au 
détriment  des  autres;  ex.  : le  décodage.  L’utilisation  de  plusieurs 
stratégies  est  essentielle  à l’apprentissage  de  la  lecture. 

Les  troubles  enregistrés  dans  le  domaine  du  traitement  de  l’information 
peuvent  aussi  avoir  des  répercussions  sur  la  lecture.  La  perception 
auditive  et  la  perception  visuelle  sont  importantes  pour  le  traitement  de 
l’information  grapho-phonémique;  ex.  : les  inversions  de  mots  ou  de 
lettres,  la  confusion  des  sons  et  la  mauvaise  combinaison  des  sons.  Il  est 


Le  domaine 
scolaire 
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À surveille^ 


4 surveille^ 


^ surveiUet 


particulièrement  important  de  bien  apprendre  à connaître  les  phonèmes 
aux  premiers  stades  de  l’apprentissage  de  la  lecture.  Les  troubles 
éprouvés  en  matière  de  mémoire  et  de  séquence  peuvent  avoir  une 
incidence  sur  la  reconnaissance  des  mots  et  la  compréhension. 

Les  problèmes  de  lecture  se  manifestent  sur  trois  plans  : la  reconnais- 
sance des  mots,  la  fluidité  et  l’expression,  et  la  compréhension. 

L’élève  qui  éprouve  de  la  difficulté  à faire  ce  qui  suit  est  susceptible 
d’avoir  des  problèmes  de  reconnaissance  des  mots  : 

- identifier  les  lettres  ou  le  son  des  lettres; 

- analyser  les  phonèmes  (séparer  les  mots  en  phonèmes  ou  en  sons 
vocaux); 

- faire  des  combinaisons  (unir  des  sons  ou  des  phonèmes  pour  former 
des  mots); 

- découper  en  segments  (diviser  les  mots  en  syllabes  et  en  phonèmes); 

- mémoriser  les  mots  de  façon  globale; 

- utiliser  des  stratégies  pour  identifier  les  mots;  ex.  : configuration 
visuelle,  indices  dans  les  images,  indices  sémantiques,  indices 
syntaxiques,  analyse  des  structures,  analyse  phonétique,  syllabation. 

L’élève  qui  éprouve  de  la  difficulté  à faire  ce  qui  suit  est  susceptible 
d’avoir  des  problèmes  de  fluidité  et  d’expression  : 

- lire  couramment  et  de  façon  continue; 

- lire  à un  débit  rapide; 

- lire  avec  une  bonne  intonation  et  changement  du  ton  de  voix. 

L’élève  qui  éprouve  de  la  difficulté  à faire  ce  qui  suit  est  susceptible 
d’avoir  des  problèmes  de  compréhension  : 

- visualiser  ce  qu’il  lit; 

- extraire  l’idée  principale  du  texte; 

- résumer  l’information; 

- se  rappeler  des  détails; 

- faire  des  déductions  à partir  du  texte; 

- définir  et/ou  utiliser  le  vocabulaire; 

- trouver  les  relations  de  cause  à effet; 

- mettre  les  idées  en  ordre; 

- tirer  des  conclusions; 

- utiliser  l’information; 

- prévoir  les  résultats  possibles; 

- se  concentrer  sur  la  compréhension  parce  qu’il  fait  trop  d’efforts  pour 
décoder  les  mots; 

- comprendre  les  référentiels;  ex.  : dans  l’histoire,  « ils  » se  rapporte  à 
qui?; 

- observer  afin  de  trouver  le  sens; 

- activer  ses  connaissances  antérieures. 
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L’expression 

écrite 


4 surveillef 


L’orthographe 


4 surveillet 


Plusieurs  éléments  composent  le  processus  d’écriture,  soit  la  préparation 
à l’écriture,  la  composition,  la  révision,  l’édition  et  la  publication.  À tous 
les  stades  du  processus  d’écriture,  le  domaine  métacognitif  revêt  de 
l’importance  dans  l’utilisation  active  des  stratégies.  L’expression  écrite 
fait  appel  au  langage.  Par  conséquent,  les  troubles  enregistrés  dans  le 
domaine  de  la  communication  exercent  une  influence  sur  l’expression 
écrite.  Les  troubles  éprouvés  au  niveau  du  traitement  de  l’information 
peuvent  également  se  manifester  par  des  troubles  reliés  à l’expression 
écrite.  Par  exemple,  l’élève  qui  a de  la  difficulté  à écrire  en  lettres 
moulées  ou  en  lettres  cursives,  peut  déjà  avoir  des  troubles  sur  le  plan  du 
traitement  visuel,  des  troubles  au  niveau  de  la  motricité  fine,  et/ou  des 
troubles  d’intégration  du  traitement  visuel  ou  moteur. 

L’élève  qui  éprouve  de  la  difficulté  à faire  ce  qui  suit  est  susceptible 
d’avoir  des  problèmes  d’expression  écrite  : 

- reconnaître  les  stratégies  efficaces,  comme  les  stratégies  de 
préparation  à l’écriture;  ex.  : l’élève  n’a  pas  de  plan,  n’a  aucune 
connaissance  des  structures  de  la  langue  écrite  (phrases,  paragraphes), 
ne  connaît  pas  les  stratégies  de  post-écriture  (lire  son  travail  tout  haut 
pour  déterminer  s’il  a du  sens,  éditer); 

- trouver  des  idées; 

- choisir  un  sujet; 

- exprimer  ses  idées  et  ses  expériences; 

- mettre  de  l’ordre  dans  ses  idées  ou  à ne  pas  s’écarter  du  sujet; 

- être  autonome; 

- organiser  ses  idées; 

- calligraphier  lisiblement. 

Au  stade  de  l’édition,  l’orthographe  joue  un  grand  rôle  dans  l’expression 
écrite,  et  elle  influence  l’aptitude  du  rédacteur  à transmettre  son 
message.  La  majorité  des  élèves  aux  prises  avec  des  troubles  d’appren- 
tissage ont  de  la  difficulté  à orthographier,  mais  souvent,  l’orthographe 
est  difficile  pour  les  autres  élèves  aussi  (Johnson  et  Myklebust,  1967, 
p.  239;  Bos  et  Vaughn,  1994,  p.  236).  Les  domaines  de  la  métacognition, 
du  traitement  de  l’information  et  de  la  communication  influent  sur  la 
qualité  de  l’orthographe. 

L’élève  qui  éprouve  de  la  difficulté  à faire  ce  qui  suit  est  susceptible 
d’avoir  des  problèmes  d’orthographe  : 

- mémoriser  l’orthographe  complète  des  mots; 

- analyser  les  mots  qu’il  entend  et  d’en  décortiquer  les  sons; 

- représenter  les  différents  sons  à l’aide  des  lettres; 

- recourir  à de  bonnes  stratégies  pour  se  rappeler  de  l’ordre  des  lettres 
lorsque  l’orthographe  phonétique  ne  suffit  pas; 

- reconnaître  les  stratégies  nécessaires  pour  améliorer  son  rendement; 
ex.  : les  procédés  mnémotechniques; 

- comprendre  les  règles  d’orthographe; 

- employer  les  bonnes  lettres  parce  qu’il  les  prononce  mal; 
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Les 

mathématiques 


^ surveiUev 


- reconnaître  et  identifier  les  sons  des  voyelles; 

- connaître  et  utiliser  la  morphologie;  ex.  : les  racines,  les  terminaisons 
qui  donnent  des  indices  sur  le  sens  comme  les  pluriels  ou  les  temps  de 
verbe,  les  préfixes  qui  donnent  des  indices  sur  le  sens  comme  « pré  » 
ou  « re  ». 


Certains  élèves  ayant  des  troubles  d’apprentissage  n’ont  pas  de  troubles 
lors  des  cours  de  français,  mais  ils  ont  de  la  difficulté  à comprendre  les 
concepts  mathématiques.  D’autres  n’ont  pas  de  difficulté  en  mathéma- 
tiques, et  d’autres  encore  éprouvent  des  troubles  lors  des  cours  de 
français  et  de  mathématiques.  Les  processus  du  domaine  du  traitement 
de  l’information,  comme  la  perception  et  la  mémoire,  influent  sur  le 
rendement  en  mathématiques.  Par  exemple,  les  troubles  reliés  aux 
rapports  spatiaux  nuisent  sur  le  plan  des  mesures,  de  la  géométrie  et 
peut-être  même  de  l’organisation  ou  de  l’exécution  des  calculs  sur  une 
page.  Les  troubles  de  mémoire  empêchent  la  mémorisation  des  facteurs 
mathématiques  et  de  l’enchaînement  des  opérations.  Les  facteurs 
métacognitifs  revêtent  une  importance  particulière  dans  la  résolution 
des  problèmes  mathématiques  ainsi  que  dans  le  choix  et  le  transfert  des 
stratégies  de  calcul.  Les  troubles  reliés  au  langage  peuvent  avoir  une 
incidence  sur  la  compréhension  des  concepts  et  du  langage  mathéma- 
tiques, comme  « premier  »,  « plus  grand  que  »,  etc.  Les  troubles  reliés  à 
la  lecture  peuvent  avoir  un  impact  sur  la  résolution  des  problèmes  sous 
forme  d’ énoncés.  Les  facteurs  d’ordre  social  et  émotif  peuvent  exercer 
une  influence  sur  les  attitudes,  la  persévérance  et  le  concept  de  soi,  ce 
qui  nuit  par  conséquent  au  rendement  en  mathématiques. 

L’élève  qui  éprouve  de  la  difficulté  à faire  ce  qui  suit  est  susceptible 
d’avoir  des  problèmes  sur  le  plan  des  mathématiques  : 

- respecter  l’ordre  lorsqu’il  effectue  une  série  d’étapes  dans  un  calcul; 

- différencier  les  nombres  (13/31),  les  signes  (</>)  et  les  aiguilles  de 
l’horloge; 

- répondre  à toutes  les  questions  sans  en  oublier; 

- bien  copier  les  chiffres  à partir  d’un  livre  ou  du  tableau; 

- mettre  les  chiffres  et  les  étapes  en  ordre; 

- comprendre  la  correspondance  un  à un; 

- comprendre  les  aspects  directionnels  (alignements,  groupements); 

- grouper  les  objets  à manipuler  en  ensembles,  en  régularités  et  en 
séquences; 

- utiliser  une  droite  numérique; 

- faire  des  exercices  mathématiques  oraux; 

- continuer  à compter  à partir  d’une  séquence; 

- entendre  les  régularités  des  nombres; 

- écrire  les  nombres  et  les  signes  de  manière  appropriée  et  en 
proportions; 

- retenir  l’information  acquise  récemment; 

- retenir  les  étapes,  les  procédés  et  le  sens  des  mots; 

- maîtriser  les  facteurs,  les  formules  et  les  algorithmes  de  base; 

- résoudre  les  problèmes  qui  ont  diverses  étapes; 
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- verbaliser  les  étapes  de  la  résolution  des  équations  ou  des  problèmes 
sous  forme  d’ énoncés; 

- donner  un  sens  aux  termes  mathématiques;  ex.  : l’intersection  de  deux 
rues  et  l’intersection  de  deux  droites; 

- transférer  l’information  et  les  connaissances  pour  aider  à résoudre  des 
problèmes  ou  des  opérations  semblables,  ou  les  appliquer  à des 
situations  semblables;  ex.  : se  servir  des  notions  déjà  acquises  sur  les 
doubles  (6  + 6 = 12)  pour  résoudre  6 + 7 = 13; 

- comprendre  la  valeur  de  position; 

- comprendre  les  concepts,  menant  à la  mémorisation  par  cœur; 

- suivre  les  modèles. 

La  page  109,  de  la  partie  C,  renferme  des  suggestions  de  stratégies  à 

utiliser  en  classe  pour  le  domaine  scolaire. 
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Le  domaine  de  la 
socialisation  et 
de  l’adaptation 


Les  personnes  qui  possèdent  des  aptitudes  sociales  savent  comment 
adopter  des  comportements  convenables  dans  des  situations  sociales  afin 
de  recevoir  des  réactions  sociales  favorables  de  la  part  des  autres.  Elles 
sont  capables  de  s’adapter  et  de  répondre  aux  attentes  et  aux  comporte- 
ments des  autres  dans  n’importe  quelle  situation  donnée.  Elles  sont  aussi 
capables  de  faire  de  l’ autorégulation  et  elles  ont  la  maîtrise  d’elles- 
mêmes.  Les  habiletés  de  communication  sont  essentielles  à l’aptitude 
sociale.  La  résolution  des  problèmes  d’ordre  social  fait  appel  au  contrôle 
métacognitif  pour  définir  une  situation  sociale,  pour  contrôler  les 
impulsions  et  les  émotions,  et  pour  choisir  le  plan  d’action  approprié. 

Les  troubles  de  perception  peuvent  restreindre  l’aptitude  à capter  les 
indices  dans  des  situations  sociales;  ex.  : l’expression  du  visage,  le 
langage  non  verbal.  Les  troubles  d’attention  et  le  mauvais  contrôle  des 
impulsions  peuvent  nuire  aux  interactions  sociales  convenables.  Par 
ailleurs,  les  troubles  éprouvés  dans  tous  les  domaines  décrits  ci-dessus 
peuvent  avoir  une  incidence  négative  sur  la  capacité  sociale. 


L’ aptitude  sociale  Les  habiletés  sociales  et  affectives 

L’aptitude  sociale  est  étroitement  liée  au  développement  affectif  La 
façon  dont  les  élèves  se  considèrent  ou  se  perçoivent,  le  concept  de  soi, 
influence  la  manière  dont  ils  réagissent  avec  les  autres.  Un  concept  de 
soi  positif  favorise  le  maintien  de  relations  interpersonnelles  saines.  Le 
lieu  de  contrôle  est  un  autre  facteur  qui  peut  influer  sur  l’aptitude  sociale. 
Cette  expression  se  rapporte  à la  mesure  dans  laquelle  une  personne  croit 
qu’elle  maîtrise  ses  propres  actes.  Selon  T.M.  McLeod^,  les  élèves  dont 
le  lieu  de  contrôle  est  « interne  » attribuent  leurs  réussites  et  leurs  échecs 
aux  facteurs  qu’ils  maîtrisent,  comme  l’effort  (j’ai  beaucoup  étudié)  ou 
la  compétence  (j’ai  beaucoup  de  facilité  à me  rappeler  des  tableaux).  Les 
élèves  ayant  des  troubles  d’apprentissage  pourraient  avoir  un  lieu  de 
contrôle  « externe  »,  ce  qui  signifie  qu’ils  peuvent  attribuer  leurs 
résultats  et/ou  leurs  réussites  à des  facteurs  sur  lesquels  ils  n’exercent 
aucune  influence  (le  hasard  par  exemple).  Dans  bien  des  situations,  y 
compris  sur  le  plan  social,  ils  ne  sont  pas  nécessairement  motivés  à 
changer  parce  qu’ils  ne  croient  pas  que  les  interactions  saines  sont 
influencées  par  leur  comportement  (la  seule  raison  pour  laquelle  elle  m’a 
parlé,  c’est  parce  que  je  me  trouvais  près  de  la  fontaine).  Cela  s’applique 
également  aux  élèves  qui  échouent  constamment  dans  les  situations 
sociales  et/ou  scolaires.  Ils  peuvent  développer  une  incapacité  apprise, 
car  ils  croient  qu’ils  ne  peuvent  pas  influencer  les  résultats  et  ils  cessent 
de  faire  des  efforts  (Slavin,  1994,  p.  361;  Seligman,  1975). 


^ Tiré  de  : « Social/behavorial  characteristics  »,  de  T.M.  McLeod,  dans  Learning  disabilities:  best  practices  for  professionals  de 
W.N.  Bender.  Adapté  et  reproduit  avec  permission. 
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À surveille^ 


L’élève  qui  éprouve  de  la  difficulté  à faire  ce  qui  suit  est  susceptible 

d’avoir  des  problèmes  d’aptitude  sociale  : 

- se  faire  accepter  par  ses  pairs; 

- nouer  des  amitiés  et  à garder  ses  amis; 

- résister  à la  pression  exercée  par  les  pairs; 

- distinguer  l’importance  du  ton,  du  volume  et/ou  du  tempo  de  la  voix 
pendant  la  lecture; 

- écouter  et  savoir  quand  parler; 

- comprendre  les  conséquences  sociales  de  certains  comportements 
(cause  à effet); 

- assumer  la  responsabilité  de  ses  actes; 

- apprécier  la  compagnie  d’adultes; 

- maîtriser  ses  impulsions; 

- maîtriser  ses  émotions;  ex.  : l’anxiété,  la  colère,  etc.; 

- s’estimer  et  avoir  confiance  en  lui-même; 

- prendre  des  risques; 

- capter  les  indices  sociaux  non  verbaux;  ex.  : les  expressions  faciales, 
les  postures,  les  gestes; 

- maintenir  ou  à utiliser  des  contacts  visuels  appropriés; 

- exprimer  ses  sentiments  de  manière  adéquate; 

- comprendre  et  reconnaître  les  sentiments  des  autres; 

- contrôler  sa  passivité  et  son  agressivité; 

- être  motivé; 

- comprendre  pourquoi  les  choses  sont  faites; 

- résoudre  les  problèmes  d’ordre  social;  ex.  : quelles  sont  mes  options 
pour  régler  cette  situation?; 

- analyser  le  caractère  délicat  ou  le  degré  de  formalité  des  différentes 
situations; 

- adapter  le  langage  à différentes  personnes  et  situations  (Kirk  et 
Chalfant,  1984,  p.  164); 

- respecter  l’espace  personnel  et  les  frontières  personnelles  des  autres 
(touchent  trop,  fixent  des  yeux,  écoutent  les  conversations  privées, 
etc.); 

- utiliser  les  habiletés  sociales  dans  la  vie  quotidienne; 

- s’adapter  aux  routines,  aux  règles  et  aux  attentes  de  la  classe,  aux 
divers  enseignants  et  à leur  style  d’enseignement. 

La  page  155,  partie  C,  renferme  des  suggestions  de  stratégies  à utiliser 

en  classe  pour  développer  l’estime  de  soi  des  élèves. 
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B.  Modes  d’apprentissage 


L’enseignant  doit  apprendre  à bien  connaître  ses  élèves,  ses  intérêts,  ses 
habiletés,  ses  attitudes,  ses  faiblesses  et  ses  besoins  particuliers.  Il  doit 
comprendre  et  accepter  que  les  élèves  ayant  des  troubles  d’apprentissage 
n’ont  pas  tous  au  même  âge  le  même  niveau  de  rendement,  la  même 
préférence  en  matière  de  style  d’apprentissage,  la  même  intelligence 
prédominante,  le  même  comportement  et  le  même  degré  de  difficultés. 
Cependant,  comme  tous  les  élèves,  ceux  ayant  des  troubles  d’appren- 
tissage possèdent  des  talents  uniques  et  des  points  forts  qu’il  faut 
identifier  et  exploiter.  Nous  avons  tendance  à ne  voir  que  les  faiblesses 
ou  les  difficultés  des  élèves  et  nous  oublions  souvent  leurs  forces.  Pour 
illustrer  cette  tendance,  citons  Mary  Poplin  dans  son  dernier  message  aux 
lecteurs,  à titre  d’éditrice  de  Learning  Disability  Quarterly  (LDQ)  : 


« La  terrible  vérité,  c’est  que,  durant  les  quatre  années  où  j’ai  été 
éditrice  de  LDQ,  je  n’ai  reçu  qu’un  seul  article  où  l’auteur  misait  sur 
les  talents  des  élèves  en  difficulté  d’apprentissage.  C’est  un  constat 
terrible,  puisqu’il  s’agit  d’un  domaine  censé  se  dédier  à l’éducation 
des  élèves  ayant  une  intelligence  moyenne  ou  supérieure...  Comment 
se  fait-il  que  nous  ne  sachions  pas  si  nos  élèves  ont  du  talent  en  art, 
en  musique,  en  sport,  en  mécanique,  en  informatique,  ou  encore  s’ils 
sont  créatifs  d’une  façon  non  traditionnelle?...  C’est  parce  que, 
comme  bien  des  enseignants,  nous  tenons  compte  de  la  compétence 
dans  son  sens  le  plus  traditionnel  et  livresque  - la  lecture,  la 
rédaction,  l’orthographe,  les  sciences,  les  études  sociales  et  les 
mathématiques  sous  formes  de  textes  de  base  et  de  feuilles 
d’activités. 

Source  : Poplin,  1984,  traduction  libre,  dans  Les  intelligences  multiples,  Thomas  Armstrong, 

1999,  p. 135-136. 


Dans  cette  section,  nous  présentons  d’abord  des  renseignements  géné- 
raux sur  les  modes  d’apprentissage  différents  et  l’enseignement  général 
d’une  stratégie.  Ensuite,  nous  présentons  les  stratégies  d’intervention 
reliées  aux  cinq  domaines  respectifs,  soit  : 

• le  domaine  métacognitif  comprenant  des  stratégies  de  métacognition 
et  de  raisonnement,  de  même  que  des  techniques  d’étude  et 
d’organisation; 

• le  domaine  du  traitement  de  l’information  comprenant  des  stratégies 
nécessaires  à la  réception,  l’organisation,  l’emmagasinage  et  l’extrac- 
tion de  l’information,  ainsi  que  les  habiletés  de  motrieité  fine  et 
globale; 

• le  domaine  de  la  communication  comprenant  des  stratégies  pour 
améliorer  les  habiletés  auditives,  les  habiletés  langagières  et 
l’expression  du  langage; 
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• le  domaine  scolaire  comprenant  des  stratégies  de  lecture,  d’expres- 
sion écrite,  d’orthographe,  de  mathématiques,  de  sciences,  d’études 
sociales  et  d’utilisation  des  manuels  scolaires; 

• le  domaine  de  la  socialisation  et  de  l’adaptation  comprenant  des 
stratégies  pour  améliorer  l’estime  de  soi. 

Donc,  avant  d’aborder  les  stratégies  d’intervention  pertinentes  à chaque 
domaine,  nous  tenons  à souligner  l’importance  des  modes  différents 
d’apprentissage.  Dryden  et  Vos  (1994)  estiment  qu’il  existe  actuellement 
environ  20  méthodes  largement  acceptées  de  classification  des 
différentes  manières  d’apprendre. 

Il  va  sans  dire  que  nous  devons  partir  du  principe  que  tous  les  élèves 
peuvent  apprendre,  que  l’apprentissage  est  un  processus  personnel  et 
social  et  être  convaincus  que  l’intelligence  humaine  n’est  pas  une  entité 
statique  mais  plutôt  un  phénomène  dynamique  (Arthur  Costa,  1991).  Il 
ajoute  : 


Dans  une  école  qui  est  un  foyer  pour  l’esprit,  l’on  croit  intrin- 
sèquement que  tout  le  monde  peut  continuer  d’améliorer  ses 
capacités  intellectuelles  toute  sa  vie;  qu’apprendre  à penser  est 
un  but  aussi  valable  pour  les  élèves  « à risques  »,  handicapés, 
désavantagés  ou  pour  ceux  qui  parlent  une  langue  étrangère  que 
pour  les  élèves  « doués  et  talentueux  »,  et  que  chacun  d’entre 
nous  a la  possibilité  de  développer  sa  créativité  et  sa  puissance 
intellectuelle^ 

Reconnaître  les  différences  chez  les  élèves  impliquent  que  les  ensei- 
gnants observent  les  façons  d’apprendre  des  élèves  et  s’assurent  de 
proposer  des  activités  qui  pourront  rejoindre  les  différents  styles 
d’apprentissage  des  élèves. 

Les  théories  sur  les  styles  d’apprentissage  et  sur  les  intelligences 
multiples  étudient  les  différentes  manières  d’accéder  à l’information,  de 
la  traiter  et  de  l’exprimer,  et  aident  à déterminer  celles  que  l’élève  utilise 
le  plus  naturellement.  Rassembler  de  l’information  par  l’observation  sur 
le  style  d’apprentissage  prédominant  de  chaque  élève  permet,  entre 
autres  : 

• d ’ augmenter  la  métacognition  chez  l’ élève  ; 

• d’utiliser  les  forces  de  l’élève  comme  point  de  départ  de 
l’apprentissage; 

• d’aider  les  enseignants  à insister  sur  les  habiletés  qui  ont  besoin  d’être 
travaillées  et  maîtrisées. 


^ Tiré  de  ; Le  succès  à la  portée  de  tous  les  apprenants  : Manuel  concernant  l’enseignement  différentiel.  Éducation  et  formation 
professionnelle,  Manitoba,  1997,  p.  3.10. 
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Puisque  les  élèves  apprennent  de  manières  différentes  et  que  leur  style 
d’apprentissage  préféré  peut  même  varier  d’une  situation  à l’autre,  il  est 
très  important  que  les  enseignants  reconnaissent  ces  différences  et  qu’ils 
recourent  à des  méthodes  d’enseignement  et  d’évaluation  variées  et 
appropriées. 


Les  modèles  qui  sont  utiles  pour  décrire  les  différences  entre  les  élèves 
reconnaissent  la  complexité  de  chaque  individu  et  ne  sont  pas  des 
« théories  typologiques  » absolues  visant  à étiqueter  les  élèves.  Voici 
une  brève  description  de  deux  de  ces  modèles  : le  style  d’apprentissage, 
les  intelligences  multiples^ 


Les  styles 
d’apprentissage 


Toute  l’information  est  reçue  au  moyen  des  sens,  soit  la  vue,  l’ouïe  et  le 
toucher.  Certains  élèves  ont  des  préférences  pour  un  sens  particulier.  Le 
modèle  mis  au  point  par  Ken  et  Rita  Dunn,  de  l’université  St.  John’ s, 
New  York,  classifie  les  élèves  selon  leur  style  d’apprentissage  : les 
apprenants  auditifs,  visuels  et  kinesthésiques. 

• Les  apprenants  visuels  apprennent  mieux  à partir  de  l’information 
qu’ils  voient  ou  lisent.  Ils  apprennent  en  regardant.  Ils  ont  besoin 
d’exemples  visuels  et  concrets. 


Les  apprenants  auditifs  absorbent  le  matériel  oral  facilement  et  vont 
plus  souvent  demander  des  renseignements  que  lire  les  directives 
écrites.  Ils  apprennent  en  écoutant.  Lorsque  vous  donnez  des 
consignes,  ces  élèves  peuvent  faire  autre  chose  et  lorsque  vous  leur 
demandez  de  reformuler  les  consignes,  ils  les  disent  presque  mot  pour 
mot. 


Les  apprenants  kinesthésiques  apprennent  mieux  par  le  mouvement 
et  l’action,  en  prenant  part  à des  activités  qui  ont  un  rapport  direct 
avec  leur  vie.  Ils  apprennent  en  faisant.  Ils  ont  besoin  de  faire,  de 
manipuler,  de  ressentir.  Plusieurs  élèves  en  difficulté  d’apprentissage 
et  d’adaptation  ont  ce  style  d’apprentissage  prédominant.® 


• Un  ensemble  de  ces  sens  — certains  élèves  n’ont  aucune  préférence; 
ils  combinent  deux  ou  trois  styles  d’apprentissage  ou  passent  d’un 
style  à l’autre,  selon  la  situation  et  la  matière  à apprendre. 


Les  enseignants  qui  reconnaissent,  comprennent  et  acceptent  le  concept 
des  styles  d’apprentissage  peuvent  dispenser  un  enseignement  qui  est 
sensible  aux  besoins  des  élèves,  en  leur  donnant  une  grande  variété  de 
leçons,  en  utilisant  une  vaste  gamme  de  stratégies,  d’activités,  de  types 
de  matériel  et  de  méthodes  d’évaluation. 


^ Ibid.,  p.  4.4 

® Ibid.,  p.  4.5  et  Caron,  J.  Quand  revient  septembre...  Recueil  d’outils  organisationnels,  vol.  2,  p.  262. 
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L’annexe  A,  à la  page  161,  présente  la  liste  des  caractéristiques  obser- 
vables qui  permettent  de  déterminer  les  points  forts  de  chaque  style 
d’apprentissage,  tandis  que  l’annexe  B,  à la  page  162,  dresse  l’inventaire 
des  voies  d’apprentissage.  Il  existe  d’autres  inventaires  plus  exhaustifs, 
dont  celui  de  Dunn  et  Dunn,  1993,  et  de  Renzulli  et  Smith,  1978. 
L’enseignant  peut  aussi  consulter  les  pages  TSD  3-4  du  manuel 
Teaching  for  Student  Différences  de  la  série  Programming  for  Students 
with  Spécial  Needs  (Programmation  destinée  aux  élèves  ayant  des 
besoins  spéciaux)  [premier  document  de  la  série]. 

Quelques  conseils  pour  tenir  compte  des  styles  d’apprentissage 

• Utiliser  plusieurs  styles  d’enseignement  au  cours  d’une  même  leçon, 
en  recourant  à une  variété  de  méthodes  et  d’activités  afin  de  tenir 
compte  du  style  d’apprentissage  de  tous  les  élèves.  Il  s’agit  proba- 
blement de  la  manière  la  plus  efficace  de  répondre  aux  besoins 
individuels  des  élèves  dans  une  situation  de  groupe. 

• Si  un  élève  éprouve  de  la  difficulté  à apprendre  de  nouveaux  concepts 
ou  une  nouvelle  matière,  l’enseignant  pourrait  se  demander  : 

- le  matériel  a-t-il  été  présenté  dans  un  style  prédominant? 

- était-ce  le  style  d’apprentissage  préféré  de  l’élève? 

- quelles  adaptations  pourrais-je  faire  pour  un  élève  particulier  ou  un 
petit  groupe  d’élèves? 

Ensuite,  l’enseignant  peut  enseigner  les  concepts  ou  la  matière  de 
nouveau  en  recourant  à des  activités  qui  cadrent  avec  le  style 
d’apprentissage  préféré  de  l’élève  afin  de  minimiser  les  troubles. 

• Encourager  l’élève  en  fonction  de  son  style  d’apprentissage  préféré  : 

- visuel  : certificats,  commentaires  écrits  positifs,  un  petit  signe 
visuel  destiné  à un  certain  élève  (pouces  en  l’air); 

- auditif  : éloges  verbaux,  un  peu  de  temps  à un  centre  d’écoute 
(pour  y entendre  une  histoire  ou  de  la  musique  pendant  cinq 
minutes); 

- kinesthésique  : une  petite  tape  dans  le  dos,  tope  là,  un  bras  sur  son 
épaule,  un  peu  de  temps  au  centre  de  poterie  ou  de  sculpture. 

• Diviser  les  longs  cours  en  petites  sections  avec  une  routine  prévisible, 
comprenant  des  activités  intéressantes  pour  que  les  élèves  puissent 
participer.  Les  groupes  d’apprentissage  coopératif,  les  enquêtes 
indépendantes,  les  expériences  à l’extérieur  de  la  classe  comme  des 
excursions  ayant  un  but  précis,  et  le  tutorat  par  des  pairs  figurent  au 
nombre  des  options. 

• Demander  aux  élèves  d’enseigner  aux  autres  élèves  qui  ont  des  diffi- 
cultés. Constituer  des  groupes  de  deux  en  respectant  le  style  d’appren- 
tissage des  élèves.  Lorsqu’un  élève  enseigne  un  concept  ou  une 
habileté  à un  autre  élève,  il  découvre  souvent  de  nouveaux  aspects 
relatifs  à ce  qu’il  est  en  train  d’enseigner  et  il  en  vient  à maîtriser  le 
concept  ou  l’habileté  en  question. 
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Les  intelligences 
multiples 


• Répondre  aux  divers  besoins  d’apprentissage  en  classe  grâce  à des 
arrangements  souples,  ce  qui  peut  comprendre  des  coins  pour  le 
travail  individuel,  le  travail  de  groupe,  les  activités  et  les  centres 
d’apprentissage.  Pour  certains  élèves,  il  est  particulièrement 
important  de  pouvoir  bouger.  Bien  que  cela  ne  soit  pas 
nécessairement  facile  dans  un  local  de  taille  ordinaire,  il  est  bon  de 
donner  aux  élèves  une  certaine  liberté  de  mouvements.  La  disposition 
de  la  classe  doit  varier  selon  les  facteurs  suivants  : 

- le  local; 

- les  ressources  disponibles; 

- le  degré  de  développement,  les  caractéristiques  et  les  besoins 
d’apprentissage  des  élèves; 

- la  disponibilité  du  personnel  de  soutien; 

- les  styles  d’enseignement; 

- les  facteurs  environnementaux;  ex.  : le  son,  l’éclairage,  la 
température,  la  couleur,  etc. 

• Montrer  aux  élèves  comment  faire  pour  déterminer  leur  style 
d’apprentissage  préféré  et  comment  s’en  servir  pendant  qu’ils 
étudient;  ex.  : lire  leurs  notes  à voix  haute,  construire  des  arbres 
conceptuels,  faire  des  jeux  de  rôle,  étudier  dans  un  endroit  tranquille, 
étudier  en  écoutant  de  la  musique  ou  en  prenant  un  goûter. 

• Inciter  les  élèves  à songer  à l’efficacité  des  stratégies  d’étude  qu’ils 
ont  choisies  et  à les  modifier  au  besoin. 

• Enseigner  des  stratégies  de  compensation;  ex.  : les  élèves  qui  ont  de 
la  difficulté  à acquérir  l’information  verbale  peuvent  apprendre  à 
prendre  des  notes,  à construire  des  arbres  conceptuels  ou  à dessiner 
des  renseignements  importants  en  même  temps  qu’ils  sont  présentés 
oralement. 

La  théorie  des  intelligences  multiples  n’est  pas  un  mode  d’apprentissage 
en  soi,  mais  plutôt  un  modèle  cognitif  mis  au  point  dans  les  années  1980 
par  le  psychologue  Howard  Gardner,  de  l’université  Harvard.  La  théorie 
de  Gardner  est  que  chacune  des  sept  intelligences  suivantes  a une 
histoire  évolutionniste,  son  propre  système  de  symboles  et  un  locus 
distinct  dans  le  cerveau  humain  : 

□ L’intelligence  verbale  et  linguistique  est  responsable  de  la  pro- 
duction du  langage  et  de  toutes  les  possibilités  complexes  qui  en 
découlent  : la  narration  d’histoires,  le  raisonnement  abstrait,  la 
pensée  symbolique,  la  structuration  conceptuelle  et  bien  sûr, 
l’écriture. 

□ L’intelligence  logique  et  mathématique  est  le  plus  souvent 
associée  à la  « pensée  scientifique  »,  au  raisonnement  déductif  et  à la 
résolution  de  problèmes.  Cette  intelligence  comprend  la  capacité  de 
reconnaître  des  modèles,  d’utiliser  des  symboles  abstraits  comme  les 
chiffres  et  les  figures  géométriques,  et  de  voir  les  liens  entre  des 
bribes  d’information  séparées. 
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□ L’intelligence  spatiale  et  visuelle  est  liée  aux  arts  visuels,  à la 
navigation  et  à la  cartographie,  à l’architecture  et  aux  jeux  comme 
les  échecs.  L’élément  sensoriel  clé  de  cette  intelligence  est  la  vue, 
mais  aussi  la  capacité  de  former  des  images  mentales. 

□ L’intelligence  corporelle  et  kinesthésique  est  la  capacité  d’utiliser 
son  corps  pour  exprimer  une  émotion  par  la  danse  ou  le  langage 
corporel,  pour  jouer  ou  pour  inventer.  Les  personnes  qui  ont  une 
grande  intelligence  corporelle  et  kinesthésique  ont  besoin  d’expé- 
riences manuelles  concrètes;  « ils  apprennent  à faire  en  faisant  ». 

□ L’intelligence  musicale  et  rythmique  comprend  entre  autres  la 
capacité  de  reconnaître  et  d’utiliser  des  structures  rythmiques  et 
tonales,  et  la  sensibilité  aux  bruits  ambiants,  à la  voix  humaine  et  aux 
instruments  de  musique.  Beaucoup  d’élèves  apprennent  l’alphabet  au 
moyen  de  cette  intelligence. 

□ L’intelligence  interpersonnelle  comprend  l’aptitude  à communi- 
quer par  des  moyens  verbaux  et  non  verbaux,  à travailler  en  groupe 
de  façon  coopérative  et  à observer  les  humeurs,  les  caractères  et  les 
intentions  des  autres.  Les  personnes  qui  ont  une  grande  intelligence 
interpersonnelle  sont  capables  d’imaginer  ce  que  ressentent  les  autres 
et  de  se  mettre  à leur  place. 

□ L’intelligence  intrapersonnelle  est  liée  à la  connaissance  de  soi,  de 
ses  sentiments,  processus  de  pensée  et  réalités  spirituelles.  Cette 
intelligence  comprend  la  capacité  de  se  livrer  à une  réflexion 
personnelle,  de  se  sentir  entier  et  indivisible,  de  parvenir  à des 
niveaux  de  conscience  plus  élevés,  de  rêver  du  possible  et  de 

r actualiser.’® 

□ L’intelligence  naturaliste  est  liée  à l’intelligence  de  l’environne- 
ment et  de  la  nature,  à la  sensibilité  aux  sons  et  aux  paysages  de 
l’environnement.  Cette  intelligence  comprend  la  capacité  de 
percevoir  des  changements  dans  l’environnement  et  une  capacité 
d’observations  prolongées  de  la  nature  et  de  ses  phénomènes." 

La  théorie  des  intelligences  multiples  de  Gardner  souligne  que  chaque 
personne  a des  aptitudes  dans  les  sept  intelligences  et  que  nous 
possédons  une  combinaison  unique  de  celles-ci.  Les  recherches  se 
poursuivent  et  pourraient  révéler  d’autres  intelligences. 


'®  Tiré  de  : Le  succès  ci  la  portée  de  tous  les  apprenants  : Manuel  concernant  l’enseignement  différentiel.  Éducation  et  formation 
professionnelle,  Manitoba,  1997,  p.  4.6  et  4.7. 

" Tiré  de  : Structurer  le  succès,  un  calendrier  d’implantation  de  la  coopération.  Chenelière/McGraw-Hill,  1999,  p.  56. 
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■Vi  ■ . 


C.  Enseignement  d’une  stratégie 

De  nombreuses  stratégies  sont  présentées  dans  ce  document.  Toutefois, 
les  enseignants  sont  invités  à intégrer  d’autres  stratégies  qu’ils  consi- 
dèrent efficaces  dans  leur  enseignement  quotidien. 

En  recourant  à une  variété  de  stratégies  et  de  pratiques  pédagogiques,  les 
enseignants  seront  plus  en  mesure  de  répondre  aux  besoins  des  divers 
apprenants.  Le  choix  et  la  mise  en  application  des  stratégies  d’enseigne- 
ment doivent  être  constants  et  continus.  Il  est  bon  de  revoir  les  stratégies 
périodiquement  afin  d’intégrer  une  gamme  de  stratégies,  car  des  straté- 
gies différentes  sont  conçues  pour  réaliser  des  objectifs  différents  et 
répondre  à des  besoins  différents  chez  les  élèves.  L’efficacité  d’une 
stratégie  est  mesurée  en  déterminant  si  l’élève  peut,  ou  non,  démontrer 
les  connaissances,  les  habiletés  et  les  attitudes  escomptées. 

Les  élèves  ayant  des  troubles  d’apprentissage  ont  de  la  difficulté  à mettre 
les  stratégies  d’apprentissage  en  pratique.  Parfois,  ils  ne  disposent  pas 
des  stratégies  nécessaires,  ils  choisissent  des  stratégies  qui  ne  sont  pas 
efficaces  ou  appropriées,  ou  encore,  ils  ont  de  la  difficulté  à faire  de 
l’autorégulation.  Il  est  important  d’enseigner  aux  élèves  à penser 
comment  penser  lorsqu’ils  apprennent  de  nouvelles  habiletés  lorsqu’ils 
utilisent  des  habiletés  qu’ils  possèdent  déjà,  lorsqu’ils  essaient  de 
résoudre  des  problèmes  ou  d’exécuter  des  tâches.  Le  progrès  de  l’élève 
dépend  de  son  aptitude  à utiliser  les  stratégies  de  manière  indépendante 
ainsi  qu’à  les  appliquer  à de  nouvelles  situations. 

Tous  les  élèves  peuvent  bénéficier  des  stratégies,  des  conseils  et  des 
techniques  que  nous  présentons  ici.  Les  élèves  pourront  employer  les 
stratégies  dans  leurs  divers  cours  au  fil  de  leurs  études  et  de  leur  vie.  Il 
est  particulièrement  important  de  mettre  l’accent  sur  les  stratégies  du 
domaine  métacognitif  dans  le  cas  des  élèves  ayant  des  troubles 
d’apprentissage. 

L’enseignement  des  stratégies  revêt  plusieurs  étapes  importantes.  L’en- 
seignant doit  notamment  se  préparer  avec  soin,  donner  des  explications 
et  présenter  des  modèles  explicites.  Les  élèves  doivent  toujours  avoir 
l’occasion  de  mettre  les  stratégies  en  pratique  et  que  cette  pratique  soit 
guidée.  La  responsabilité  de  l’utilisation  des  stratégies  pourra  alors 
passer  de  l’enseignant  à l’élève.  Les  composantes  qui  suivent  contri- 
bueront à l’acquisition  et  à l’utilisation  des  stratégies  par  les  élèves. 

La  préparation  à l’apprentissage 

• Évaluer  les  habiletés  nécessaires  à l’apprentissage  d’une  nouvelle 
stratégie  et  enseigner  ces  habiletés. 

• faire  un  remue-méninges  pour  trouver  des  stratégies  permettant  de 
résoudre  un  problème.  Cela  donne  l’occasion  de  déterminer  de  quelle 
manière  les  élèves  abordent  les  problèmes,  en  plus  de  leur  donner  la 
possibilité  d’analyser  l’efficacité  de  leurs  stratégies.  Une  fois  que  les 


Les  composantes 
d’une  leçon  sur  les 
stratégies 
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élèves  sont  capables  de  générer  leurs  propres  stratégies,  ils  sont  alors 
plus  susceptibles  d’y  recourir  de  manière  régulière  et  efficace  que  si 
quelqu’un  d’autre  leur  imposait  des  stratégies. 

• Décrire  l’utilité  de  la  stratégie. 

• Donner  un  exemple  pour  illustrer  à quel  moment  et  dans  quelles 
situations  la  stratégie  peut  être  employée. 

• Faire  en  sorte  que  l’élève  s’engage  à apprendre  la  stratégie. 

L’enseignement  de  la  stratégie 

• Décrire  la  stratégie. 

• Discuter  de  l’importance  de  la  stratégie. 

• Modeler  les  étapes  de  la  stratégie. 

• Enseigner  les  étapes  de  la  stratégie.  (Remarque  : S’il  s’agit  d’une 
stratégie  compliquée  et  pourvue  de  plusieurs  étapes,  ce  serait  peut- 
être  plus  efficace  de  la  diviser  en  leçons,  de  modeler  les  étapes,  de  les 
répéter  et  de  s’exercer  une  étape  à la  fois.) 

• Expliquer  aux  élèves  la  raison  d’être  de  chaque  étape  pendant  le 
modelage. 

• Poser  des  questions  aux  élèves  au  sujet  de  la  stratégie. 

• Demander  aux  élèves  de  répéter  les  étapes. 

• Demander  aux  élèves  de  s’exercer  à utiliser  la  stratégie  dans  diverses 
situations. 

• Pendant  que  les  élèves  s’exercent  à utiliser  la  stratégie,  leur  donner 
des  commentaires  précis. 

• Donner  des  indices  auxquels  les  élèves  peuvent  se  fier  pour  savoir  à 
quel  moment  utiliser  la  stratégie,  c’est-à-dire  faire  le  transfert. 

L’intégration  et  la  mise  en  pratique 

• Exécuter  la  stratégie  avec  les  élèves. 

• Inviter  les  élèves  à utiliser  la  stratégie. 

• Passer  en  revue  les  indices  auxquels  les  élèves  peuvent  se  fier  pour 
savoir  à quel  moment  ils  doivent  utiliser  la  stratégie. 

• Revoir  les  étapes  de  la  stratégie. 

• Laisser  les  élèves  exécuter  la  stratégie  et  les  guider  jusqu’à  ce  qu’ils 
l’utilisent  correctement. 

• Continuer  à donner  des  commentaires  précis. 

• Montrer  aux  parents  et  aux  aides-enseignants  comment  utiliser  la 
stratégie. 

• Donner  des  travaux  aux  élèves  pour  lesquels  cette  stratégie  s’avère 
utile. 

• Surveiller  l’utilisation  de  la  stratégie  par  les  élèves. 

Le  résumé  de  l’apprentissage 

• Demander  aux  élèves  de  noter  les  situations  dans  lesquelles  ils  ont 
utilisé  la  stratégie. 

• Faire  une  leçon  de  révision  sur  l’utilisation  de  la  stratégie. 

• Discuter  de  quelle  manière  cette  stratégie  se  rapportera  à la  prochaine 
stratégie,  afin  que  les  élèves  puissent  voir  la  continuité  et  généraliser 
les  stratégies. 
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Conseils  pratiques  pour  enseigner  aux  élèves 
ayant  des  troubles  d’apprentissage 


• Se  renseigner  le  plus  possible  sur  les  troubles 
d’apprentissage. 

• Maintenir  un  climat  émotionnel  chaleureux  et 
favorable. 

• Être  organisé  et  cohérent.  Maintenir  une  classe 
organisée,  avec  des  horaires  prévisibles. 

• Être  précis,  concis  et  systématique  sur  le  plan  des 
attentes  et  des  actions. 

• Donner  les  directives  et  demander  aux  élèves  de 
les  répéter  à voix  haute. 

• Permettre  aux  élèves  de  formuler  des  réponses 
courtes. 

• Donner  l’objectif  de  la  leçon. 

• Attirer  l’attention  des  élèves  sur  les  points  impor- 
tants de  la  leçon.  Par  exemple,  leur  dire  : « Écou- 
tez attentivement.  » ou  « C’est  important  ». 

• Varier  le  volume  et  le  ton  de  la  voix. 

• Demander  aux  élèves  ce  qu’ils  ont  retenu  de  la 
leçon. 

• Varier  les  présentations,  en  prenant  soin  d’inclure 
des  composantes  écrites  et  visuelles. 

• Établir  des  normes  concrètes.  Se  concentrer  sur 
un  aspect  à la  fois. 

• Réduire  la  quantité  de  travail  imprimé  ou  écrit. 

• Permettre  aux  élèves  de  faire  les  examens  dans 
des  formats  différents. 

• Donner  plus  de  temps  aux  élèves  pour  faire  les 
examens. 

• Diminuer  ou  adapter  les  devoirs. 

• Modifier  la  présentation  des  notes  et  des  bulletins 
scolaires  afin  de  tenir  compte  des  progrès  de 
l’élève. 

Les  points  qui  précèdent  sont  tirés  de  l’ouvrage  de 

M.  WinzeÊ^ 

• Être  conscient  de  son  propre  style  d’apprentissage 
et  de  celui  des  élèves. 

• Être  conscient  des  points  forts  de  l’élève. 

• Transposer  l’horaire  sur  un  support  visuel;  ex.  : 
un  tableau  de  planification,  la  liste  des  activités. 

• Demander  aux  élèves  d’aider  à planifier  la 
journée  ou  la  leçon  afin  que  les  attentes  soient 
claires  et  que  les  élèves  acquièrent  des  habiletés 
d’organisation  et  de  prévision. 

• Montrer  aux  élèves  comment  organiser  leur 
matériel  et  leurs  tâches.  Recourir  à des  listes  pour 
établir  les  priorités  du  travail. 


• Montrer  aux  élèves  comment  étudier  et  fixer 
leurs  objectifs. 

• Faire  asseoir  les  élèves  à des  endroits  où  il  n’y  a 
pas  beaucoup  de  distractions.  Tenir  compte  de  la 
circulation  en  classe  et  de  la  proximité  des  élèves 
actifs  au  pupitre  de  l’enseignant,  aux  fenêtres,  aux 
centres  d’apprentissage,  etc. 

• Faire  de  la  lecture  à voix  haute  à la  classe  afin  que 
les  élèves  aient  une  idée  du  rythme  et  qu’ils 
puissent  mieux  comprendre. 

• Inciter  les  élèves  à reformuler  les  notions  dans 
leurs  propres  mots  au  lieu  de  faire  les  « perro- 
quets ». 

• Donner  des  instructions  claires  et  concrètes. 

• Indiquer  les  étapes  principales  et  leur  ordre  sur  un 
support  visuel. 

• Être  conscient  de  l’importance  du  modelage  et  de 
la  démonstration  pour  s’assurer  que  les  élèves 
comprennent  bien  les  instructions. 

• Aider  les  élèves  à réfléchir  aux  étapes  lorsqu’ils 
font  une  tâche.  Des  questions  peuvent  servir  de 
guides;  ex.  : combien  as-tu  de  temps  pour 
accomplir  une  tâche?  De  quel  matériel  auras-tu 
besoin?  À qui  peux-tu  demander  de  l’aide? 

• Aider  les  élèves  à établir  leurs  objectifs 
personnels;  ex.  : Cette  année,  je  veux  apprendre  à 

. Les  choses  les  plus  importantes 

que  je  dois  apprendre  pour  cet  examen,  cette  leçon, 
etc.  sont . 

• Diviser  le  travail  écrit  en  sections  ou  en  parties 
réalistes. 

• Mettre  l’accent  sur  la  qualité  des  idées  et  sur  la 
persévérance  dans  les  travaux  écrits,  plutôt  que  de 
passer  trop  de  temps  au  début  sur  les  fautes 
d’orthographe  et  de  calligraphie. 

• Offrir  le  soutien  émotionnel  qui  permet  de  réduire 
les  frustrations  qui  accompagnent  un  trouble 
d’apprentissage. 

• Ne  pas  être  avare  d’éloges,  mais  veiller  à ce 
qu’elles  soient  honnêtes  et  spécifiques  pour  que  les 
élèves  comprennent  pour  quelles  raisons  on  les 
félicite. 

• Demander  aux  élèves  de  déterminer  quelles 
adaptations  leur  conviennent  mieux.  Pour  se  faire, 
la  page  suivante  suggère  une  liste  d’adaptations 
par  matière  pouvant  être  utilisée  avec  un  élève 
ayant  un  trouble  d’apprentissage. 


Tiré  de  : Children  with  exceptionalities:  a Canadian  perspective,  de  M.  Winzer.  Adapté  et  reproduit  avec  permission. 
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Plusieurs  chercheurs  (Fusco  et  Fountain,  1992;  Pareil,  1992;  Costa, 

1984)  ont  énoncé  des  stratégies  qui  permettent  d’améliorer  les  habiletés 
métacognitives  des  élèves. 

Voici  certaines  de  ces  stratégies  : 

• Attendre  entre  cinq  et  dix  secondes  avant  de  demander  aux  élèves  de 
répondre  aux  questions.  Cela  leur  permet  de  mettre  de  l’ordre  dans 
leurs  idées.  Dans  le  cas  de  certains  élèves,  il  est  bon  de  donner  des 
indices  pour  leur  indiquer  qu’ils  devront  bientôt  répondre  à une 
question.  Cela  leur  donne  le  temps  de  préparer  une  réponse  et  ne  les 
place  pas  dans  l’embarras. 

• Poser  des  questions  métacognitives  pour  inciter  les  élèves  à faire 
r autorégulation  de  leur  apprentissage.  Par  exemple  : 

- Comment  vais-je  faire  pour  me  rappeler  d’apporter  mon  dîner,  mes 
devoirs? 

--  Comment  ai -je  fait  pour  m’en  rappeler  hier? 

- Comment  puis-je  m’assurer  de  comprendre  ce  que  je  lis? 

- En  quoi  est-ce  important  en  sciences? 

- Quel  résultat  devrais-je  avoir  à cet  examen?  (estimation  du  résultat) 

- Est-ce  que  cette  réponse  a du  sens? 

- Est-ce  le  mieux  que  je  puisse  faire? 

- Qu’est-ce  que  je  peux  faire  pour  le  garder  en  mémoire? 

- Quelles  sont  mes  questions? 

- Est-ce  que  je  comprends  cette  notion  assez  bien  pour  pouvoir 
l’enseigner  à mon  camarade  de  classe? 

- Pourquoi  est-ce  que  je  fais  cela? 

- Pour  quelles  raisons  je  crois  avoir  obtenu  une  mauvaise  note  pour 
ce  travail? 

- Pourquoi  ai-je  de  la  difficulté  à faire  ce  choix  de  lecture? 

• Utiliser  des  questions  métacognitives  pour  établir  les  fondements 
d’un  journal  de  raisonnement,  dans  lequel  les  élèves  peuvent  réfléchir 
sur  leur  raisonnement  pendant  un  certain  temps,  dans  diverses 
situations  d’apprentissage.  Par  exemple  : Comment  pourrais-je  me 
servir  de  cette  stratégie  ou  de  cette  information  à l’avenir?  Est-ce  que 
je  dois  réviser  cette  information  de  nouveau?  Comment  puis-je 
organiser  cette  information  de  manière  à mieux  m’en  rappeler?  Le 
journal  de  raisonnement  peut  également  servir  de  base  à 

r autoévaluation. 

• Ne  pas  oublier  que  la  métacognition  constitue  une  partie  intégrante  du 
processus  de  résolution  de  problèmes. 

Voici  de  bonnes  stratégies  de  résolution  des  problèmes'^  : 

- comprendre  la  question  ou  le  problème; 

- élaborer  des  questions  et  des  méthodes  de  recherche; 

- recueillir  l’information,  l’organiser  et  l’interpréter; 

- développer  une  conclusion  ou  une  solution; 


Tiré  de  : Social  studies  teacher  resource  manual:  grades  4-6,  de  Alberta  Education.  Reproduit  avec  permission. 


Le  domaine 
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L’existence  d’un  cadre  de  référence  général  guide  les  élèves  dans  le 
processus  de  résolution  des  problèmes  : 

- Quelle  est  la  question  ou  quel  est  le  problème? 

- Que  savons-nous?  Que  devons-nous  savoir?  Où  pouvons-nous 
trouver  cette  information? 

- Comment  pouvons-nous  organiser  l’information?  Que  déduisons- 
nous  de  l’information  recueillie? 

- Qu’avons-nous  appris?  Quelles  conclusions  pouvons-nous  tirer? 

Les  enseignants  peuvent  décider  d’afficher  les  étapes  de  la  résolution  de 
problèmes  sur  un  tableau  de  la  classe.  L’ajout  d’images  ou  l’utilisation 
d’un  acronyme  peut  aider  les  élèves  à se  rappeler  les  diverses  étapes. 

Le  tableau  ci-dessous  donne  des  renseignements  sur  un  problème  que  les 
élèves  doivent  résoudre,  sur  la  manière  dont  ils  essaient  de  le  résoudre,  et 
sur  les  résultats  de  la  tentative  de  résolution  du  problème. 


Structure  du  texte,  problème  et  solution  : cadre  et  définition^'^ 

Problème  de 


Problème  = quelque  chose  de  mauvais;  une  situation  que  les  gens 
aimeraient  changer 

Action  = ce  que  les  gens  font  pour  essayer  de  résoudre  le  problème 

Résultats  = ce  qui  se  passe  en  raison  de  l’action;  l’effet  ou  le  résultat 
d’avoir  essayer  de  résoudre  le  problème 

• Utiliser  le  processus  du  raisonnement  tout  haut^^  pour  montrer  aux 
élèves  comment  se  poser  quatre  questions  qui  les  guideront  dans  la 
résolution  du  problème.  Ces  questions  permettent  d’organiser  le 
raisonnement  des  élèves  et  les  aident  à s’exprimer  au  moment  où  ils 
répondent  aux  questions  dans  l’ordre. 


Tiré  de  : Teaching  test  structure  to  improve  reading  and  writing,  de  B. B.  Armbruster.  Reproduit  avec  permission. 

Tiré  de  : Think  aloud:  increasing  social  and  cognitive  skills  - a problem  solving  program  for  children:  grades  1-2,  de  B.W. 
Camp  et  M.A.S.  Bash.  Adapté  et  reproduit  avec  la  permission  des  auteurs. 
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1 . Définir  le  problème. 

Quel  est  mon  problème?  Qu’est-ce  que  je  suis  censé  faire? 

2.  Considérer  les  diverses  manières  de  procéder  et  faire  un  plan. 

Quel  est  mon  plan?  Comment  puis-je  le  réaliser? 

3.  Surveiller  le  plan. 

Est-ce  que  j’utilise  mon  plan? 

4.  Évaluer  le  plan. 

Comment  ai-je  réussi? 

Modeler  le  processus  de  raisonnement  à haute  voix  au  moment  de 
résoudre  une  tâche  complexe;  ex.  : un  problème  mathématique  sous 
forme  d’ énoncé.  Les  élèves  peuvent  alors  entendre  et  voir  les  étapes  à 
suivre.  Encourager  les  élèves  à penser  tout  haut  lorsqu’ils  font  une 
activité  semblable.  Cela  permet  souvent  à l’enseignant  de  déterminer  à 
quel  moment  le  processus  du  raisonnement  fait  défaut.  Les  élèves 
peuvent  se  servir  d’enregistreuses  pour  enregistrer  le  processus. 


Dans  le  cas  de  certaines  activités,  inciter  les  élèves  à travailler  avec  un 
autre  élève  et  à penser  tout  haut.  Cela  permet  aux  partenaires  d’appren- 
dre, de  s’exercer  à faire  les  étapes  d’un  processus  et  à recevoir  des 
commentaires  immédiats  sur  leurs  résultats.  Lorsque  les  élèves  font  la 
résolution  de  problèmes  en  groupes  de  deux,  un  des  élèves  peut  résoudre 
le  problème,  tandis  que  l’autre  peut  l’écouter  et  le  guider.  Celui  qui  fait 
la  résolution  du  problème  dit  tout  ce  qu’il  pense  tout  haut.  Celui  qui 
écoute  pose  des  questions  et  incite  son  partenaire  à parler.  Cela  permet 
aux  élèves  d’observer  la  stratégie  « d’attaque  » de  leur  partenaire  et 
améliore  les  habiletés  de  résolution  de  problèmes  des  deux  élèves.  En 
voici  un  exemple  : 


L’élève  qui  résout  : 


L’élève  qui  écoute  : 
L’élève  qui  résout  : 

(commence  à 
dessiner) 

L’élève  qui  écoute  : 
L’élève  qui  résout  : 

L’élève  qui  écoute  : 
L’élève  qui  résout  : 

1 5 
X 1 5 
75 
1 50 
225 


(lit  le  problème  tout  haut)  : Combien  y a-t-il  de 
chaises  dans  l’auditorium  s’il  y a 15  rangées  de  15 
chaises  chacune? 

Bon,  je  dois  trouver  combien  il  y a de  chaises  en 
tout. 

Pourquoi  ne  pas  faire  un  dessin? 

D’accord.  Je  vais  dessiner  15  rangées  de  15  chaises 
chacune. 

hhhhhhhhhhhhhhh 
h h . . . 

(interrompt  le  dessin)  Vois-tu  une  régularité? 

Oui,  c’est  un  problème  à régularité.  Je  dois 
multiplier! 

Que  dois-je  faire  maintenant? 

Je  fais  5x5  égale  25,  je  pose  5 et  je  retiens  2. 

5 X 1 égale  5 plus  2 de  retenue,  égale  7.  La 
prochaine  ligne  commence  par  zéro.  1 x 5 
égale  5.  Je  l’écris.  1 x 1 égale  1.  Je  l’écris. 
Maintenant,  j’additionne  les  lignes.  . . 5,  12  . . . 
je  pose  2,  je  retiens  1.  1 plus  1 égale  2.  La 
réponse  est  225. 
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L’élève  qui  écoute  : Y a-t-il  une  autre  façon  de  résoudre  ce  problème? 
L’élève  qui  résout  : Bien,  je  pourrais  finir  mon  dessin  et  compter  les 
chaises,  mais  cela  prendrait  du  temps.  Attends  un 
peu!  Je  pourrais  trouver  le  carré  de  15.  J’obtiendrais 
la  même  réponse  et  cela  me  prendrait  beaucoup 
moins  de  temps  que  la  multiplication. 

L’élève  qui  écoute  : Je  suis  d’accord.  La  bonne  réponse,  c’est  225. 

C’est  bien! 

Les  élèves  qui  ont  de  la  difficulté  à multiplier  pourraient  utiliser  une 
calculatrice  tout  en  disant  ce  qu’ils  pensent  tout  haut  pendant  qu’ils 
suivent  les  diverses  étapes  et  qu’ils  inscrivent  leurs  réponses. 

• Former  des  groupes  coopératifs  pour  que  les  élèves  puissent  échanger 
leurs  pensées  avec  les  autres.  Les  situations  de  groupe  permettent  de 
raffiner  le  raisonnement,  d’apprendre  de  nouvelles  manières  d’abor- 
der les  problèmes  et  d’exploiter  les  idées  formulées  par  le  groupe. 

• Montrer  aux  élèves  comment  s’autoévaluer  et  à fixer  leurs  objectifs 
pour  qu’ils  puissent  maîtriser  davantage  leur  propre  apprentissage  et 
leur  propre  raisonnement.  Les  pages  65  à 67  contiennent  des 
exemples  d’établissement  des  objectifs. 

• Montrer  aux  élèves  comment  trouver  les  erreurs  dans  leurs  travaux  et 
les  corriger.  Il  s’agit  de  la  première  étape  des  habiletés 
d’autorégulation. 

• Paraphraser  et  catégoriser  le  comportement  des  élèves  pour  qu’ils 
connaissent  le  vocabulaire  et  les  descriptions  spécifiques  des  habiletés 
qu’ils  utilisent.  Par  exemple  : Ce  que  je  te  vois  faire,  c’est...  Ce  que 
tu  me  dis,  c’est... 

Les  capacités  de  raisonnement  influencent  le  rendement  scolaire.  Il  est 
possible  d’enseigner  les  capacités  de  raisonnement  aux  élèves  et  par  le 
fait  même,  d’observer  une  amélioration  immédiate  du  rendement 
scolaire.  Puisque  les  élèves  doivent  recourir  aux  capacités  de  raisonne- 
ment à toutes  les  années  scolaires,  dans  toutes  les  matières  et  dans  toutes 
sortes  de  circonstances  à l’extérieur  de  la  classe,  il  s’agit  donc  d’impor- 
tantes aptitudes  à développer  pour  la  vie  quotidienne.  Nous  présentons 
ici  des  stratégies  d’enseignement  pour  développer  des  capacités  de 
raisonnement. 

• Faire  un  remue-méninges  pour  trouver  une  grande  variété  d’idées  et 
de  solutions  sur  un  sujet  ou  un  thème  particulier.  Il  est  important  de 
générer  beaucoup  d’idées,  sans  porter  de  jugements.  L’enseignant 
peut  garder  des  listes  d’idées  pour  pouvoir  les  compléter  plus  tard. 
Grâce  au  remue-méninges,  les  élèves  utilisent  leur  pensée  créatrice  et 
ils  apprennent  que  leurs  contributions  sont  acceptées  et  appréciées. 

Le  remue-méninges  permet  aussi  aux  élèves  de  constater  qu’il  y a 
plus  d’une  façon  de  résoudre  un  problème. 
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Lorsque  le  remue-méninges  porte  sur  du  contenu  ou  des  connaissances 
déjà  acquises,  l’enseignant  doit  recourir  aux  stratégies  d’organisation  et 
de  classification  en  organisant  les  idées  en  catégories.  Il  doit  aussi 
montrer  que  les  diverses  catégories  donnent  des  indices  qui  permettent 
de  se  rappeler  de  l’information. 

• Poser  des  questions  aux  élèves  et  leur  donner  plus  de  temps  pour 
répondre  afin  de  les  inciter  à développer  des  capacités  de  raisonne- 
ment de  niveau  supérieur  et  à accroître  le  nombre  et  la  longueur  des 
réponses. 

• Encourager  les  élèves  à poser  des  questions,  et  leur  permettre  de  faire 
des  recherches  ou  d’organiser  des  discussions  pour  donner  suite  à 
leurs  questions;  ex.  : Je  me  demande  comment  nous  pourrions  pousser 
cette  question  plus  loin. 

• Inciter  les  élèves  à recourir  à la  visualisation  pour  établir  des  liens 
entre  les  significations  et  créer  des  sens.  La  page  90  comporte  un 
exemple  de  visualisation  pour  les  études  sociales. 

• Modeler  les  capacités  de  raisonnement  de  niveau  supérieur  et  les 
habiletés  de  questionnement. 

• Favoriser  la  réflexion.  Encourager  les  élèves  à penser  comment 
penser. 

• Utiliser  une  technique  de  questionnement  (Cogiter)  qui  incite  les 
élèves  à réfléchir  à leur  raisonnement^^.  Voici  des  exemples  où  la 
technique  de  questionnement  peut  être  employé  : 


Lorsque  les  élèves  disent  : 

Cogiter  dit  : 

La  réponse  est  de  20  kg. 

____________ 

Décris  les  étapes  qui  t’ont  permis 
d’en  arriver  à cette  réponse. 

Je  ne  sais  pas  comment  m’y 
prendre  pour  résoudre  ce 
problème. 

Que  peux-tu  faire  pour 
commencer? 

Je  compare  . . . 

Qu’est-ce  qui  se  passe  dans  ta 
tête  lorsque  tu  compares? 

Je  suis  prêt  à commencer. 

Décris  ton  plan  d’action. 

Nous  mémorisons  nos  poèmes. 

Que  fais-tu  lorsque  tu 
mémorises? 

16 


Tiré  de  : The  School  as  a home  for  the  minci,  de  A.  Costa.  Reproduit  avec  permission. 
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Je  préfère  le  plus  gros. 


Quels  sont  les  critères  qui  te 
permettent  d’arriver  à ton  choix? 


J’ai  terminé. 


Comment  fais-tu  pour  savoir  que 
c’est  bien? 


• Dresser  la  liste  à afficher  des  comportements  désirés  pendant  la 
résolution  des  problèmes  pour  la  placer  en  classe  ou  pour  que  les 
élèves  s’en  servent  à titre  de  référence;  ex.  : Lorsque  je  lis  un  mot  que 
je  ne  connais  pas,  je  peux  ; 

- passer  par-dessus  et  finir  de  lire  le  reste  de  ma  phrase; 

- essayer  de  trouver  quel  autre  mot  aurait  le  même  sens; 

- relire  la  phrase  avec  le  mot  choisi.  Est-ce  que  la  phrase  a du  sens? 

• Donner  plusieurs  occasions  de  faire  des  prédictions  en  mathéma- 
tiques, dans  le  cadre  d’une  histoire  ou  d’une  expérience  en  sciences. 
Les  élèves  doivent  être  prêts  à justifier  leurs  hypothèses  et  leurs 
prédictions.  D’après  toi,  pourquoi  cela  se  passera-t-il?  Comment 
fais-tu  pour  le  savoir?  Qui  est  d’accord  avec  cela  ou  n’est  pas 
d’accord?  Pourquoi? 

• Comparer  des  objets,  des  catégories,  des  concepts,  des  définitions; 
ex.  : En  quoi  le  système  circulatoire  ressemble-t-il  à un  réseau 
ferroviaire?  En  quoi  sont-ils  différents? 

• Aider  les  élèves  à trouver  des  régularités  dans  tout  ce  qui  les  entoure. 
L’enseignant  peut  présenter  des  régularités  organisationnelles  d’infor- 
mation, en  plus  de  les  inscrire  sur  des  graphiques.  Les  arbres  ou  les 
schémas  conceptuels  peuvent  permettre  d’illustrer  un  concept  ou  un 
thème,  de  même  que  les  idées  principales  et  les  idées  secondaires.  Ces 
graphiques  procurent  un  cadre  de  compréhension  visuelle  illustrant 
les  rapports  qui  existent  entre  les  principaux  concepts. 

Les  élèves  peuvent  développer  un  concept  en  analysant  la  catégorie  dont 
il  fait  partie,  ses  propriétés  ou  caractéristiques  et  des  exemples. 
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Un  thème  ou  une  unité  d’étude  plus  vaste  peut  être  illustré  en  commen- 
çant par  l’idée  ou  le  sujet  principal,  suivi  des  sous-titres  de  catégories, 
des  détails  à l’appui  et  des  exemples.  Les  rapports  qui  existent  entre  les 
concepts  et  le  vocabulaire  sont  illustrés. 


emploi  bibliothèques 


• Formuler  des  questions  ouvertes  ou  des  problèmes  ouverts  afin  de 
stimuler  la  pensée  créatrice  ou  divergente  des  élèves;  ex.  : Nomme- 
moi  15  choses  que  l’on  peut  faire  avec  un  cintre. 

• Faire  la  synthèse  de  l’information  sous  une  autre  forme;  ex.  : Choisis 
deux  personnages  de  deux  histoires  différentes  et  crée  une  aventure. 

• Donner  l’occasion  aux  élèves  de  pratiquer  leurs  habiletés  de  prise  de 
décisions;  ex.  : D’après  toi,  dans  quel  coin  de  l’Alberta  serait-il  le 
plus  agréable  de  vivre?  Justifie  ta  réponse. 

• À l’aide  de  diagrammes  de  Venn,  montrer  les  caractéristiques  ou  les 
points  communs  et  les  aspects  différents  de  divers  concepts. 

• Considérer  d’autres  possibilités;  ex.  : Il  y a plusieurs  réponses  à cette 
question.  Je  veux  que  tu  me  donnes  le  plus  de  réponses  possible. 

• Guider  les  élèves  dans  leur  processus  de  résolution  de  problèmes  par 
le  questionnement;  ex.  : « Comment  pourrais-tu  résoudre  ce  problè- 
me? ».  Si  les  élèves  ont  de  la  difficulté  à trouver  des  solutions,  il  peut 
alors  les  aider  à trouver  d’autres  possibilités,  tout  en  prenant  soin  de 
leur  laisser  faire  le  choix.  Il  arrive  souvent  que  les  élèves  choisissent 
une  solution  qui,  de  l’avis  de  l’enseignant,  ne  marchera  pas,  mais  il 


Tiré  de  : Intérim  teacher  resource  manual:  social  studies  10  and  social  studies  13,  de  Alberta  Education.  Reproduit  avec 
permission. 
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faut  tout  de  même  leur  donner  l’occasion  d’essayer  et  d’évaluer  leurs 
propres  processus  de  résolution  des  problèmes.  Plus  tard,  l’ensei- 
gnant peut  demander  à l’élève  : « Conunent  est-ce  que  ta  solution  a 
marché?  ». 

• Recourir  à la  stratégie  « réflexion-pair-échange  »,  c’est-à-dire  donner 
le  temps  à l’élève  de  réfléchir,  le  temps  de  discuter  avec  un  partenaire, 
puis  le  temps  de  faire  une  discussion  avec  tout  le  groupe. 

Les  techniques  d’étude  et  les  habiletés  d’organisation  : 

• font  partie  intégrante  du  programme  d’études; 

• s’apprennent  par  l’expérience  et  la  participation  active; 

• peuvent  être  perfectionnées  avec  le  temps; 

• sont  enseignées  en  suivant  une  progression  naturelle,  allant  du  simple 
au  complexe; 

• sont  essentielles  à la  plupart  des  élèves  ayant  des  troubles  d’appren- 
tissage. Les  parents  et  les  enseignants  devraient  commencer  à 
encourager,  guider  et  enseigner  ces  techniques  et  habiletés  le  plus  tôt 
possible. 

Nous  présentons  ici  des  stratégies  qui  aideront  les  élèves  à : 

• établir  leurs  objectifs; 

• gérer  leur  temps; 

• s’organiser; 

• prendre  des  notes; 

• étudier; 

• faire  les  examens. 

Établir  des  objectifs 

Grâce  à l’établissement  d’objectifs,  les  élèves  prennent  conscience,  de 
manière  réaliste,  de  leurs  points  forts  et  de  leurs  besoins,  ce  qui  les  aide  à 
rester  concentrés,  à être  constants,  engagés  et  motivés. 

Cependant,  pour  parvenir  à l’établissement  d’objectifs,  la  classe  doit  être 
un  milieu  où  l’enseignant  démontre  qu’il  est  prêt  à laisser  les  élèves  faire 
des  choix  et  à assumer  des  responsabilités.  L’enseignant  incite  les  élèves 
à prendre  des  risques.  Les  élèves  établissent  leurs  propres  objectifs  et 
font  des  « erreurs  » en  apprenant.  La  modification  des  objectifs  fait 
partie  intégrante  de  l’ autorégulation  régulière. 

Le  processus  de  l’établissement  des  objectifs  doit  être  présenté  dans  le 
cadre  de  situations  quotidiennes.  L’enseignant  doit  modeler  le  proces- 
sus, le  représenter  sous  forme  graphique  et  en  discuter.  Ce  processus 
comprend  : 

• l’établissement  des  objectifs  et  des  stratégies  de  planification; 

• la  surveillance,  la  réflexion  et  l’évaluation; 

• la  modification  des  objectifs  ou  l’établissement  de  nouveaux  objectifs; 

• la  célébration  des  réussites. 
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Pour  être  efficaces,  les  objectifs  doivent  être  : 

• formulés  positivement;  ex.  : «je  vais  » et  non  pas  «je  vais  essayer  »; 

• mesurables; 

• précis; 

• raisonnables; 

• réalisables  pendant  une  période  donnée,  à court  ou  à long  terme. 

Les  élèves  qui  ont  de  nombreuses  occasions  de  fixer  leurs  propres 
objectifs  se  sentent  plus  responsables  de  leur  apprentissage  et  prennent 
les  choses  plus  au  sérieux.  Nous  présentons  ici  des  exemples  de 
circonstances  dans  lesquelles  les  élèves  peuvent  fixer  leurs  objectifs 
personnels  et  collectifs. 

• Discuter  d’un  problème  qui  a trait  au  terrain  de  jeu  ou  à la  classe,  et 
demander  à tous  les  élèves  de  fixer  des  objectifs  s’y  rapportant  et  de 
les  représenter  sous  forme  graphique.  Surveiller  les  progrès  et 
modifier  les  objectifs  au  besoin. 

• Intégrer  l’établissement  régulier  des  objectifs  à une  matière  donnée. 
Par  exemple,  au  début  d’un  travail  de  recherche,  discuter  du  projet  et 
établir  des  objectifs  personnels.  Faire  un  suivi  régulier  et  donner  le 
temps  aux  élèves  de  réfléchir  à la  fin  du  projet.  L’établissement  des 
objectifs  des  élèves  peut  prendre  plusieurs  formes,  qu’il  s’agisse 
d’objectifs  quotidiens  ou  hebdomadaires  ayant  trait  au  comportement, 
à un  projet  ou  aux  études. 

• Organiser  des  séances  quotidiennes  de  « réflexion-pair-échange  » et 
demander  aux  élèves  de  discuter  des  objectifs  de  l’histoire.  Cette 
stratégie  est  décrite  à la  page  65. 

• Demander  aux  élèves  d’évaluer  et  de  surveiller  leurs  propres  progrès 
dans  le  cadre  d’un  journal  hebdomadaire. 

• Souligner  les  réussites  quotidiennes  des  élèves  qui  se  découragent 
facilement.  Prendre  note  des  faits  quotidiens  importants  et  des 
examens  faits  dans  un  temps  limite  sous  la  forme  de  graphiques. 
Utiliser  des  minuteries  pour  aider  à établir  les  objectifs  et  pour 
constater  les  résultats;  ex.  : combien  de  facteurs  mathématiques 
l’élève  peut-il  faire  correctement  en  une  minute? 

• Recourir  au  programme  Individually  Guided  Motivation^^.  Il  s’agit 
d’un  programme  d’enseignement  grâce  auquel  les  élèves  rencontrent 
leur  enseignant  régulièrement  pour  établir  des  objectifs  précis  et 
mesurables  de  même  que  les  priorités  de  la  semaine,  du  mois,  de 
l’étape,  etc.  À la  prochaine  séance  d’établissement  des  objectifs, 
l’enseignant  et  les  élèves  discutent  de  la  réalisation  des  objectifs  et 
établissent  les  objectifs  pour  la  prochaine  période.  À ces  rencontres. 


Tiré  de  : Ediicational psychology:  theory  in  practice,  de  R.E.  Slavin.  Adapté  et  reproduit  avec  permission. 
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l’enseignant  incite  les  élèves  à se  fixer  des  objectifs  à la  fois  ambi- 
tieux et  réalisables.  Cette  stratégie  pourrait  être  modifiée  pour 
comprendre  la  revue  des  anciens  objectifs  et  des  objectifs  éventuels  de 
l’élève  avec  les  parents,  avant  la  réunion  avec  l’enseignant.  En 
général,  il  est  bien  d’inclure  les  parents  de  l’élève  pour  qu’ils  sachent 
quels  sont  les  plans  et  les  objectifs  de  l’élève. 

• Inscrire  les  objectifs  dans  un  journal  quotidien  pour  soutenir  l’intérêt 
des  élèves  à tous  les  jours.  Cela  permet  aux  élèves  de  penser  à leurs 
réalisations.  Préparer  des  débuts  de  phrases  afin  d’aider  les  élèves; 
ex.  : Un  des  objectifs  que  je  veux  atteindre  consiste  à...  Les 
enseignants  devraient  donner  des  commentaires  immédiats  et 
fréquents  aux  élèves,  en  plus  de  leur  présenter  des  défis  qui  les 
motivent. 

La  gestion  du  temps 

La  notion  et  la  gestion  du  temps  peuvent  présenter  des  difficultés  pour 
les  élèves.  Afin  de  devenir  des  apprenants  efficaces  et  autonomes,  les 
élèves  doivent  apprendre  à gérer  leur  temps  en  déterminant  les  tâches  les 
plus  importantes  à faire,  en  jugeant  du  temps  qui  sera  nécessaire  à 
l’accomplissement  de  ces  tâches  et  en  décidant  à quel  endroit  et  à quel 
moment  les  faire. 

Nous  donnons  ici  des  suggestions  en  vue  de  l’acquisition  et  du  maintien 
des  habiletés  de  gestion  du  temps. 

• Utiliser  des  tableaux  de  gestion  du  temps.  Demander  aux  élèves 
d’écrire  les  détails  de  leur  emploi  du  temps  pendant  au  moins  une 
semaine.  Cela  les  aidera  à comprendre  combien  de  temps  ils 
consacrent  à leurs  activités  quotidiennes.  Ils  pourraient  aussi 
déterminer  quels  moments  sont  les  plus  opportuns  pour  faire  leurs 
devoirs  et  étudier,  et  quels  moments  seraient  moins  propices  à ces 
activités.  Voici  des  exemples  de  tableaux  de  gestion  du  temps. 
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Tableaux  de  gestion  du  temps 


Heure 

Lundi 

Mardi 

Mercredi 

Jeudi 

Vendredi 

7 h 30  - 8 h 00 

Me  lève  et 
m’habille 

Me  lève  et 
m’habille 

Me  lève  et 
m’habille 

Me  lève  et 
m’habille 

Me  lève  et 
m’habille 

8 h 00  - 8 h 30 

Petit  déjeuner 

Petit  déjeuner 

Petit  déjeuner 

Petit  déjeuner 

Petit  déjeuner 

8 h 30  - 9 h 00 

Vais  à l’école 

Vais  à l’école 

Vais  à l’école 

Vais  à l’école 

Vais  à l’école 

9 h 00  - 4 h 00 

École 

École 

École 

École 

École 

4 h 00  - 4 h 30 

Collation 

Pratique  de 
hockey 

Collation 

Collation 

Chez  un  ami 

4 h 30  - 5 h 00 

Devoirs  de 
maths 

Pratique  de 
hockey 

Écoute  la  télé 

Études  de 
sciences 

Chez  un  ami 

5 h 00  - 5 h 30 
ETC. 

Leçon  de  piano 

Pratique  de 
hockey 

Projet  spécial 

Orthographe 

Chez  un  ami 

Une  fois  que  le  tableau  ci-dessus  est  rempli,  les  élèves  peuvent  faire  le  total  des  heures  qu’ils  consacrent  à 
leurs  activités. 


Activités 

Lundi 

Mardi 

Mercredi 

Jeudi 

Vendredi 

Devoirs  et  études 

Loisirs,  leçons, 
etc. 

Dormir 

Manger 

Déplacements 

Tâches 

domestiques 
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• Préparer  des  tableaux  de  planification  pour  aider  les  élèves  à déter- 
miner le  temps  nécessaire  à la  réalisation  des  tâches.  Les  tableaux 
suivants  aident  à faire  f autorégulation.  Dans  le  premier  tableau,  nous 
indiquons  les  étapes  nécessaires  pour  effectuer  une  seule  tâche  mais 
de  longue  durée.  Dans  le  deuxième  tableau,  nous  organisons  un 
certain  nombre  de  tâches  qui  doivent  être  terminées  en  moins  d’une 
semaine. 


Liste  de  contrôle  pour  la  gestion  du  temps  (une  seule  tâche) 


Tâche  : Rapport  écrit  et  exposé  pour  le  mardi  21  mars 

Temps  nécessaire 

Date 

Fait 

Choix  d’un  sujet 

1 heure 

8 mars 

y 

Recherche  en  bibliothèque 

2 jours 

9-10  mars 

y 

Compilation  des  notes 

2 heures 

1 1 mars 

y 

Rédaction  du  rapport  final 

2 jours 

13-14  mars 

Répétition  de  l’exposé 

20  minutes  pendant  5 jours 

15-20  mars 

Exposé  et  rapport 

21  mars 

Liste  de  contrôle  pour  la  gestion  du  temps  (plusieurs  tâches) 


Nom  ; 

Semaine  du  : 14  au  18  octobre 

Tâche 

Date  d’échéance 

Jour  et  durée  approximative  nécessaire 

Fait 

Questions  d’études 
sociales 

Mardi 

30  - 45  minutes  lundi  soir 

y 

Examen  de  maths 

Jeudi 

3 x 30  minutes 
Lundi 
Mardi 
Mercredi 

y 

Test  en  sciences 

Vendredi 

2 x 30  minutes 

Mardi 

Jeudi 

y 

Poème  en  français 

Vendredi 

2 x 20  minutes 

y 

ou  en  anglais 

Mercredi 

Jeudi 

• Se  minuter  pour  que  la  notion  du  temps  ne  soit  pas  floue.  Les  élèves 
peuvent  se  minuter  lorsqu’ils  font  leurs  devoirs  le  soir  ou  pendant  les 
examens.  Cette  stratégie  aide  à estimer  combien  de  temps  chaque 
tâche  ou  question  prendra  et  aide  aussi  à planifier  le  temps  en 
conséquence.  En  classe,  les  enseignants  peuvent  minuter  les  tâches 
pour  rappeler  aux  élèves  combien  de  temps  il  reste.  « Vous  pouvez 
réviser  vos  notes  d’études  sociales  jusqu’à  ce  que  la  sonnette  se  fasse 
entendre.  » ou  « Dans  dix  minutes,  vous  devrez  me  remettre  vos 
travaux  d’arts  plastiques.  » 
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• Utiliser  des  calendriers  scolaires,  des  aides  de  planification  et  des 
agendas.  Lorsque  l’enseignant  donne  les  devoirs,  les  élèves  doivent 
écouter  attentivement  et  inscrire  le  devoir  à sa  date  d’échéance. 

• Vérifier  les  calendriers  ou  les  agendas  des  élèves  régulièrement  pour 
savoir  quels  devoirs  doivent  être  rendus  et  cocher  les  travaux  qui  sont 
terminés.  Dans  le  cas  d’élèves  plus  âgés,  l’utilisation  d’un  agenda 
électronique  peut  être  une  source  de  motivation. 

Les  stratégies  de  gestion  du  temps  qui  suivent  sont  adaptées  de  l’ouvrage 

de  Fleet,  Goodchild  et  Zajchowski.’® 

• Planifier  à l’avance,  en  tenant  compte  des  périodes  plus  chargées. 
Écrire  les  échéances  et  les  activités  prévues  dans  un  agenda  ou  sur  un 
calendrier.  Chaque  jour  ou  chaque  semaine,  prendre  le  temps  de 
réfléchir  pendant  quelques  minutes  aux  diverses  activités  qui  s’en 
viennent. 

• Prendre  des  notes.  Se  fier  aux  listes  ou  aux  horaires  quotidiens  pour 
ne  pas  oublier  les  activités  ou  les  tâches  à venir. 

• Établir  des  objectifs  pour  que  les  tâches  prioritaires  soient  accomplies 
à temps.  Mieux  vaut  en  faire  petit  à petit  que  de  tout  faire  à la  fin. 

• Reconnaître  les  heures  les  plus  productives  et  les  utiliser  à bon  escient. 
Essayer  de  trouver  les  moments  pendant  lesquels  la  concentration  des 
élèves  est  à son  meilleur.  Pendant  ces  périodes,  faire  le  travail  ou  les 
études  qui  demandent  de  la  concentration  et  utiliser  les  autres  périodes 
pour  des  activités  moins  intenses. 

• Utiliser  de  petites  tranches  de  temps.  Les  élèves  peuvent  en 
apprendre  beaucoup  pendant  une  heure  ou  moins  : ils  peuvent  revoir 
leurs  notes,  lire  une  partie  de  chapitre,  faire  quelques  problèmes. 

• Planifier  des  repas  et  des  récréations.  Il  est  tout  aussi  important  de 
maintenir  un  mode  de  vie  sain.  L’alimentation,  l’exercice  et  les 
moments  de  détente  ou  de  loisirs  aident  les  élèves  à mieux  étudier. 

• Établir  une  petite  routine.  L’étude  peut  devenir  une  habitude  lorsque 
les  périodes  d’étude  se  font  toujours  aux  mêmes  heures  chaque 
semaine.  Cela  réduit  le  temps  nécessaire  à la  prise  de  décisions  au 
jour  le  jour. 


Tiré  de  : Learning  for  siiccess:  skills  and  strategies  for  Canadian  students,  de  J.  Fleet  et  al.  Adapté  et  reproduit  avec 
permission. 
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Les  habiletés  d’organisation 


Souvent,  les  élèves  ayant  des  troubles  d’apprentissage  sont  des  appre- 
nants désorganisés.  L’enseignement  direct,  le  modelage,  la  routine  et  la 

structure  en  classe  qui  mettent  l’accent  sur  les  stratégies  d’organisation 

contribuent  à favoriser  l’apprentissage  de  ces  élèves. 

• Énoncer  des  règles  et  des  attentes  brèves,  claires  et  cohérentes  pour 
que  les  élèves  sachent  à quoi  s’attendre  dès  le  début;  ex.  : les  dates 
d’échéance  des  travaux  - y a-t-il  une  certaine  souplesse? 

• Montrer  aux  élèves  comment  organiser  leurs  cahiers  de  notes. 
Demander  aux  élèves  d’utiliser  des  cahiers  différents  ou  de  nouvelles 
sections  pour  chaque  matière,  et  de  les  placer  dans  des  cahiers  à 
anneaux.  Nous  donnons  des  conseils  sur  l’organisation  des  cahiers  de 
notes  à la  page  73. 

• À l’aide  d’un  point,  d’une  étiquette  de  couleur,  etc.,  assigner  une 
couleur  à chaque  cahier  de  notes  afin  que  les  élèves  puissent  repérer 
chaque  matière  facilement. 

• Demander  aux  élèves  de  placer  leurs  feuilles  au  bon  endroit  dès  qu’ils 
ont  fini  de  s’en  servir. 

• Faire  la  vérification  périodique  des  cahiers  à anneaux  ou  des  cahiers 
de  notes. 

• Demander  aux  élèves  de  faire  du  rangement  dans  leur  pupitre  ou  leur 
casier  toutes  les  semaines  ou  aux  deux  semaines. 

• Dire  aux  élèves  de  toujours  avoir  leur  horaire  sur  eux  s’ils  doivent 
passer  d’une  classe  à l’autre,  sinon,  leur  demander  de  le  fixer  sur  leur 
pupitre. 

• Demander  aux  élèves  d’utiliser  des  autocollants  afin  d’y  inscrire 
rapidement  les  choses  à ne  pas  oublier.  Plus  tard,  ils  pourront  les 
transcrire  sur  une  liste  plus  officielle. 

• Insister  pour  que  les  élèves  numérotent  les  pages  de  leurs  cahiers  de 
notes  et  qu’ils  identifient  clairement  tous  les  schémas,  toutes  les 
cartes,  etc. 

• Montrer  aux  élèves  les  avantages  d’avoir  une  table  des  matières  pour 
leurs  travaux  de  recherche  ou  leurs  unités. 

• Enseigner  aux  élèves  (surtout  à ceux  qui  font  des  pattes  de  mouches) 
à mettre  de  l’ordre  dans  leurs  notes.  Les  élèves  qui  écrivent  en  pattes 
de  mouches  pourraient  laisser  des  interlignes  afin  d’avoir  moins  de 
difficulté  à revoir  leurs  notes. 
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• Montrer  aux  élèves  comment  surligner  ou  à souligner  les  titres 
importants  ou  les  principaux  points.  Il  ne  faut  pas  présumer  que  les 
élèves  ayant  des  troubles  d’apprentissage  savent  ce  qui  est  important. 
Si  l’enseignant  ne  leur  dit  pas  comment  procéder,  ils  soulignent 
souvent  presque  toutes  leurs  notes. 

• Laisser  assez  de  place  pour  le  matériel  et  les  travaux.  Encourager  les 
élèves  à ranger  le  matériel  dont  ils  n’ont  pas  besoin  pour  faire  les 
tâches  courantes. 

• Inciter  les  élèves  à se  servir  de  cahiers  de  devoirs  ou  d’agendas.  Tant 
que  les  élèves  ne  les  utilisent  pas  régulièrement,  l’aide  des  parents, 
des  élèves  et  de  l’enseignant  s’avère  utile. 

• Dans  le  cas  d’élèves  plus  jeunes,  il  est  souvent  bon  de  faire  une  petite 
séance  de  planification  exposant  le  menu  de  la  journée. 

• Utiliser  un  tableau  de  planification  visuelle  pour  que  les  élèves 
puissent  voir  que  la  journée  est  répartie  en  périodes  ou  en  activités 
spécifiques.  Lorsque  les  élèves  veulent  savoir  ce  qu’ils  doivent  faire 
par  la  suite,  l’enseignant  peut  alors  leur  demander  de  consulter  ce 
tableau. 

• Veiller  à ce  que  les  élèves  sachent  de  quel  matériel  ils  ont  besoin  pour 
chaque  matière,  et  les  aider  à chercher  leur  matériel  en  respectant  un 
certain  ordre,  puis  à entreprendre  leur  tâche. 

• Pour  les  jeunes  élèves,  recourir  à des  aides  d’organisation  visuelle.^® 
Par  exemple,  commencer  par  donner  les  instructions,  puis  dresser  une 
liste  des  choses  à faire  sous  la  forme  de  dessins.  Demander  aux 
élèves  : « Que  devons-nous  faire  pour  accomplir  cette  tâche?  ». 
Ensuite,  dessiner  chaque  étape  au  fur  et  à mesure  que  les  élèves  les 
nomment. 

Puis  demander  : « Comment  allons-nous  nous  y prendre?  Par  où  allons- 

nous  commencer...  puis  après...?  » Lorsque  les  élèves  décrivent  Tordre 

des  diverses  étapes,  faire  la  liste  de  Tordre  de  ces  étapes  à l’aide  de 

dessins  et  de  quelques  mots-clés  : 


1. 


dessiner 


2.  découper 


3. 


planifier 


4. 


coller 


5. 


comparer  au  modèle. 


20 


Tiré  de  : G.  Reid.  Reproduit  avec  permission. 
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Conseils  pratiques  à l’élève  sur 
l’organisation  des  cahiers  de  notes-' 


Ne  perds  plus  tes  papiers,  ne  perds  plus  de  temps  et  évite  les  situations 
stressantes  : organise  ton  cahier  de  notes  ! Avant  de  commencer, 
considère  les  suggestions  suivantes  et  les  exigences  de  ton  enseignant. 
Efforce-toi  de  faire  en  sorte  que  ton  cahier  de  notes  soit  toujours  bien 
organisé.  Si  tu  ranges  toujours  tes  choses  à la  même  place,  tu  pourras 
les  retrouver  facilement  quand  tu  en  auras  besoin. 

r Garde  tout  ensemble... 

— 


Dans  la  mesure  du  possible,  utilise  un  cahier  à anneaux.  Tu  auras 
ainsi  moins  de  difficulté  à ajouter  des  feuilles  et  à les  organiser  que 
dans  un  cahier  spirale. 

Sers-toi  de  diviseurs  qui  ont  des  pochettes.  Tu  pourras  y placer  la 
documentation  qui  ne  sera  pas  trouée.  Tu  pourras  faire  les  trous  plus 
tard. 

Place  des  onglets  de  couleur  sur  les  diviseurs  afin  de  pouvoir 
distinguer  les  diverses  matières.  Organise  ton  cahier  à anneaux 
selon  l’ordre  de  tes  cours. 

Divise  chaque  matière  en  sections  à l’aide  de  feuilles  de  couleur 
pour  faire  les  divisions.  Écris  le  nom  de  chaque  section  sur  une 
feuille  séparée.  Par  exemple,  dans  les  cours  de  français,  écris  sur 
une  feuille  bleue  « Travail  quotidien  »,  sur  une  feuille  verte,  « Tests 
et  examens  »,  sur  une  feuille  jaune,  « Composition  »,  sur  une  feuille 
rose,  « Vocabulaire  »,  etc.  Tu  peux  demander  à ton  enseignant  de  te 
suggérer  des  titres  de  sections. 


N’oublie  pas...  ^ ^ 

• Écris  ton  nom,  ton  adresse  et  ton  numéro  de  téléphone  à l’intérieur 
de  la  page  couverture  de  ton  cahier  à anneaux  au  cas  où  tu  le 
perdrais.  Mets  du  papier  collant  transparent  sur  tes  coordonnées 
pour  qu’elles  ne  soient  pas  endommagées  par  l’eau. 

• À la  fin  de  chaque  matière  de  ton  cahier  à anneaux,  garde  des 
feuilles  vierges  pour  prendre  des  notes. 

• Place  des  crayons,  des  stylos,  une  petite  calculatrice,  une  règle,  une 
petite  paire  de  ciseaux,  une  petite  agrafeuse,  des  trombones,  des 
crayons  de  couleur,  etc.  dans  un  étui  adapté  pour  les  cahiers  à 
anneaux. 

• Mets  un  calendrier  et  un  carnet  de  devoirs  ou  des  feuilles  de  devoirs 
dans  ton  cahier  à anneaux.  Si  ton  enseignant  veut  que  tu  aies  des 
feuilles  de  devoirs  séparées  pour  chaque  matière,  gardes-en  une  dans 
chaque  division  de  ton  cahier. 

• Places-y  le  règlement  de  la  classe,  les  méthodes  de  notation,  les 
feuilles  de  notes,  etc.  pour  chaque  classe. 

• Garde  ta  liste  de  choses  à faire  dans  la  pochette  du  devant  (de  la 
première  matière  du  cahier  à anneaux)  ou  attache-la  à l’intérieur  de 
la  page  couverture  du  cahier. 


Tiré  de  : Teaching  for  learning  success:  practical  strategies  and  Materials  for  everyday  use,  de  G.  Frender.  Adapté  et  repro- 
duit avec  permission.  Cette  page  peut  être  reproduite  en  petit  nombre  pour  que  les  enseignants  et  les  élèves  puissent  s’en  servir. 
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La  prise  de  notes 

Prendre  des  notes,  c’est  une  affaire  complexe.  Les  élèves  doivent 
prêter  attention  à la  personne  qui  parle,  l’écouter,  comprendre  ce  dont 
elle  parle,  filtrer  l’information  essentielle  et  s’en  souvenir  pendant  assez 
longtemps  pour  avoir  le  temps  de  prendre  des  notes.  Nous  présentons 
ci-dessous  le  résumé  des  techniques  de  prise  de  notes  efficaces 
élaborées  par  Strichart  et  Mangrum.^^ 

• Se  préparer  : 

- préparer  le  matériel  nécessaire  pour  prendre  les  notes; 

- revoir  les  notes  précédentes; 

- faire  toutes  les  lectures  demandées; 

- déterminer  pour  quelles  raisons  il  faut  écouter;  les  objectifs  de  la 
leçon. 

• Prendre  des  notes  : 

- écouter  en  tenant  compte  des  objectifs  de  la  leçon; 

- faire  des  phrases  courtes,  et  utiliser  des  expressions  et  des 
abréviations; 

- laisser  un  interligne  entre  des  idées  différentes; 

- copier  les  renseignements  qui  se  trouvent  au  tableau; 

- prendre  note  des  choses  qui  prêtent  à confusion  dans  une  colonne 
intitulée  : « Je  ne  comprends  pas  »; 

- prendre  note  des  mots  inconnus. 

• Une  fois  que  les  notes  sont  prises  : 

- ajouter  les  renseignements  importants  qui  n’ont  pas  été  pris  dans 
les  notes  au  brouillon; 

- répondre  aux  questions  figurant  dans  la  colonne  « Je  ne 
comprends  pas  »; 

- compléter  les  questions  restées  en  suspens  dans  les  notes  au 
brouillon; 

- écrire  les  définitions  de  chaque  mot  inconnu; 

- préparer  les  notes  finales. 

Les  suggestions  suivantes  de  T.G.  Devine^^  permettent  d’acquérir  des 
habiletés  de  prise  de  notes  pendant  les  dernières  années  du  primaire. 

• Au  cours  d’une  leçon,  écrire  les  principaux  points  de  la  leçon  au 
tableau  et  mettre  l’accent  sur  les  points  discutés.  Les  élèves 
commencent  alors  à voir  que  les  cours  théoriques  et  les  exposés  en 
classe  sont  planifiés. 

• Faire  de  simples  présentations  pratiques  pour  que  les  élèves  aient 
l’occasion  de  prendre  des  notes.  Demander  à des  élèves,  un  à la  fois, 
d’expliquer  à la  classe  comment  réparer  une  crevaison,  comment 


Tiré  de  ; Teaching  study  strategies  ta  students  with  learning  disabilities:  ready-to-use  reproducibles,  teaching  plans,  and 
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faire  du  fudge,  comment  utiliser  l’index  d’un  livre,  etc.  Dire  aux 
autres  élèves  d’écrire  les  principales  étapes  présentées.  Expliquer  les 
mots  ou  les  marqueurs  de  relation,  comme  premièrement,  deuxième- 
ment, ensuite,  enfin.  Après  les  présentations,  demander  aux  élèves 
de  comparer  les  étapes  dont  ils  ont  pris  note  ainsi  que  des  mots  de 
transition  utilisés  par  la  personne  qui  a parlé. 

• Donner  des  notes  sommaires  aux  élèves  avant  de  commencer  un 
cours  théorique  ou  une  lecture.  Pour  que  les  élèves  puissent 
s’exercer  à prendre  des  notes,  distribuer  ces  notes  sommaires 
reproduites  au  début  de  la  leçon,  comptant  trois  ou  quatre  grands 
points  énoncés  clairement,  et  laisser  assez  de  place  pour  que  les 
élèves  y ajoutent  des  exemples,  des  détails  et  des  arguments  pour 
étayer  chaque  point. 

Demander  ensuite  aux  élèves  de  prendre  des  notes  en  fonction  des 
catégories  des  notes  sommaires.  Ces  dernières  peuvent  être 
présentées  de  diverses  manières;  ex.  : schémas  conceptuels,  liste 
linéaire  de  sujets,  textes  lacunaires,  principaux  points  dans  une 
colonne  avec  une  autre  colonne  à côté  pour  l’inscription  des  détails. 
Vers  la  fin  de  la  période,  donner  le  temps  aux  élèves  de  comparer 
leurs  notes.  Pendant  qu’ils  discutent  de  leurs  notes,  l’enseignant 
écrit  au  tableau  les  éléments  connexes  les  plus  importants.  Ensuite, 
les  élèves  peuvent  comparer  leurs  notes  à celles  de  l’enseignant. 

Format  A 

Présenter  un  schéma  conceptuel  aux  élèves,  en  indiquant  les  principaux 
éléments  du  sujet.  Les  élèves  ajoutent  les  faits  ou  les  détails  importants 
qui  se  rapportent  à chaque  élément  du  sujet.  Cette  technique  de  prise  de 
notes  est  particulièrement  efficace  pour  les  travaux  de  recherche  et  la 
rédaction  de  rapports. 
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Format  B 


Les  élèves  qui  ont  des  problèmes  d’organisation  spatiale  peuvent  avoir 
de  la  difficulté  à faire  un  schéma  conceptuel.  Par  conséquent,  il  est 
souvent  utile  d’utiliser  un  format  plus  séquentiel  comme  celui-ci  : 

Le  bison 


Habitat  : 


Description  physique  : 


Nourriture  : 


Mœurs  : 


Utilisations  : 


Format  C 

Dans  le  cas  des  élèves  ayant  besoin  d’un  encadrement  encore  plus  grand, 
les  notes  peuvent  commencer  par  des  mots  ou  des  concepts  clés  écrits  au 
tableau  en  closure.  Ces  élèves  peuvent  ensuite  remplir  les  trous  pendant 
le  cours  théorique  ou  après. 

Phrases  de  closure 


viande 
bison 
l’isolation 
l’herbe 
animal  de 
troupeau 
fourrure 
herbivore 
peau 
prairies 


En  Amérique  du  Nord,  le est  mieux 

connu  sous  le  nom  de  buffalo.  C’est  un 

qui  broutait en  groupes  de  plusieurs 

millions  dans  les  années  1800.  C’est  un  animal  très 
robuste  qui  peut  survivre  même  pendant  les  hivers 

les  plus  rigoureux  en  raison  de que 

lui  procure  sa épaisse.  C’est  un 

qui  peut  survivre  même  dans  les 

les  plus  dénudées.  La du 

bison  est  excellente  et  sa est  splendide. 

C’est  pourquoi  les  ranchs  d’élevage  et  de  repro- 
duction de  l’Alberta  s’y  intéressent  de  plus  en  plus. 
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Format 


Dans  ce  format,  les  élèves  utilisent  le  milieu  de  la  page  pour  prendre  des 
notes  pendant  les  eours  théoriques.  Dans  la  colonne  de  droite,  les  élèves 
peuvent  résumer  leurs  notes  immédiatement  après  le  cours  ou  après 
l’école  ou  encore,  ils  peuvent  y inscrire  d’autres  renseignements  tirés  de 
la  révision  faite  en  elasse  avant  un  examen.  Dans  les  deux  colonnes  de 
gauche,  les  élèves  écrivent  les  références  de  page  du  manuel  scolaire 
relatives  au  contenu  du  cours,  ainsi  que  le  vocabulaire  important  et  les 
définitions  puisés  dans  le  cours  théorique  ou  dans  le  texte.  Cette  formule 
aide  les  élèves  à organiser  les  notes  qu’ils  prennent  tout  en  leur 
permettant  d’utiliser  leurs  notes  pour  étudier. 


Page 

Vocabulaire 

Notes 

Résumé  ou 
révision 

Format  E 

Dans  ce  format,  il  y a une  colonne  pour  inscrire  des  échantillons  de 
questions  et  de  réponses  tirées  du  cours  théorique  ou  du  manuel;  ou 
eneore,  les  élèves  prennent  des  notes,  et  au  moment  de  les  réviser,  ils 
transforment  chaque  énoncé  pertinent  en  question.  Ces  questions,  une 
fois  qu’ils  y ont  répondu,  aident  à faire  ressortir  les  points  importants. 


Page 

Notes 

Échantillon  de  questions 
et  de  réponses 

Les  formats  D et  E sont  adaptés  de  : Exceptions:  a handbook  of  inclusion  activities  for  teachers  ofstudents  at  grades  6-12  with 
mild  disabilities,  de  D.A.  Murphy  et  al.  Adapté  et  reproduit  avec  permission. 
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Format 


Dans  ce  format,  la  page  est  divisée  en  trois  colonnes  principales,  en  plus 
de  la  marge  de  gauche.  La  marge  sert  à faire  des  commentaires  sur 
l’information.  L’astérisque  peut  indiquer  que  l’information  a été 
comprise,  tandis  que  le  point  d’interrogation  peut  indiquer  que  des 
explications  s’imposent.  L’idée  générale  ou  le  thème  est  inscrit  dans  la 
première  colonne.  L’explication  ou  l’élaboration  du  thème  est  placée 
dans  la  colonne  du  milieu,  et  les  faits  et  exemples  sont  inscrits  dans  la 
troisième  colonne. 


Titre  du  cours  théorique  ou  du 

Date 

Inscrire  des 

Idée  générale 

chapitre 

Faits 

astérisques,  des 

ou  thème 

Explication 

Exemples 

points  d’interro- 
gation ou  des 
commentaires  à 
propos  des 

Élaboration 

notes. 

Procédés  mnémotechniques  pour  l’organisation  des  notes 

D.G.  Bachor  et  C.  Crealock^^  suggèrent  deux  procédés  mnémotechniques 
pour  aider  les  élèves  à prendre  des  notes. 

. L.E.N.S. 

Pour  les  notes  prises  pendant  des  cours  théoriques,  à partir  de  cas- 
settes, etc.;  ce  procédé  rappelle  aux  élèves  l’importance  de  ce  qui  suit  : 
L l’écoute 

E l’encodage  en  choisissant  les  points  pertinents  et  en  rejetant  le 
matériel  superflu,  et  les  paragraphes 
N la  prise  de  notes  en  organisant  et  en  restructurant  l’information 
S la  préparation  d’un  sommaire 

• P.R.O.C.É.  (S.M.O.K.E.  en  anglais) 

À partir  de  documents  imprimés,  l’élève  : 

P parcourt  le  document 
R choisit  l’idée  principale 

O élabore  un  système  d’organisation  des  titres  et  de  prise  de  notes 
C repère  les  points  clés  et  les  détails  connexes  importants 
É évalue  les  notes  en  vue  de  les  réorganiser,  de  faire  des 
énumérations  et/ou  de  les  récrire. 

La  préparation  aux  examens 

Souvent,  les  examens  s’avèrent  difficiles  pour  les  élèves  ayant  des 
troubles  d’apprentissage.  Même  s’ils  connaissent  bien  leur  matière,  ils 
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n’ont  pas  de  bons  résultats  parce  qu’ils  ne  possèdent  pas  de  bonnes 
habiletés  de  préparation  aux  examens.  Pour  faire  les  examens,  ils 
doivent  recourir  à des  stratégies,  telles  que  celles  dont  il  est  question  aux 
rubriques  de  la  gestion  du  temps  et  de  la  prise  de  notes.  Ils  doivent  aussi 
utiliser  des  stratégies  pour  se  préparer  et  faire  face  à différents  types 
d’examens;  ex.  : des  questions  à développement  par  rapport  à des 
questions  à choix  multiples. 

Pour  que  les  élèves  puissent  bien  se  préparer  aux  examens,  il  est  impor- 
tant qu’ils  aient  pris  de  bonnes  notes.  Les  stratégies  sur  la  prise  de  notes 
qui  sont  présentées  à la  section  précédente  donnent  plusieurs  formules 
pour  prendre  des  notes  pendant  les  cours  théoriques  et  à partir  des 
manuels.  Lorsque  les  élèves  étudient  en  vue  d’un  examen,  ils  doivent 
réviser  leurs  notes  et  se  poser  des  questions.  S’il  y a des  renseignements 
qui  ne  sont  pas  clairs,  ils  doivent  alors  trouver  des  explications  pendant 
qu’ils  étudient.  Une  des  techniques  d’étude  efficaces  consiste  à résumer 
les  notes  de  cours. 

Les  stratégies  de  préparation  aux  examens 

• Informer  les  élèves  des  examens  prévus  longtemps  à l’avance  (au 
moins  cinq  jours). 

• Inciter  les  élèves  à poser  des  questions  sur  le  contenu  et  sur  le  genre 
d’examen. 

• Aider  les  élèves  à gérer  leur  temps  de  manière  à ce  qu’ils  puissent, 
petit  à petit,  réviser  toute  la  matière  en  profondeur. 

La  stratégie  suivante  de  Strichart  et  Mangrum  IF^  qui  s’étend  sur  cinq 
jours,  peut  aider  les  élèves  à se  préparer  aux  examens  : 

• Stratégie  de  cinq  jours 

Jour  5 : Les  élèves  révisent  les  notes  prises  à partir  des  manuels  et 
leurs  notes  de  cours.  Ils  utilisent  la  stratégie  de  lecture  qui  consiste  à 
faire  un  Survol,  à poser  des  Questions,  à liRe,  à Réciter  et  à Réviser 
(SQ3R).  Les  élèves  doivent  prendre  note  de  tous  les  points  qu’ils  ne 
comprennent  pas  et  poser  des  questions  le  lendemain.  La  stratégie 
SQ3R  est  expliquée  plus  en  détail  à l’annexe  C,  page  164. 

Jour  4 : Les  élèves  recourent  aux  techniques  de  mémorisation  qui  leur 
sont  utiles  lorsqu’ils  étudient  l’information  des  notes  tirées  des 
manuels  et  de  leurs  notes  de  cours.  Ils  commencent  à entrer  cette 
information  dans  leur  mémoire  en  la  révisant  au  moins  trois  fois 
pendant  la  journée. 

Jour  3 : Les  élèves  récrivent  leurs  notes  tirées  des  manuels  et  leurs 
notes  de  cours  sous  forme  de  résumé.  Les  enseignants  doivent  alors 
les  inciter  à utiliser  un  style  télégraphique  et  des  abréviations 
lorsqu’ils  récrivent  leurs  notes. 
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Jour  2 : Les  élèves  écrivent  des  questions  qui,  selon  eux,  seront 
susceptibles  d’être  posées  à l’examen.  Ensuite,  ils  répondent  à ces 
questions  en  s’aidant  des  notes  qu’ils  ont  récrites  au  besoin.  Les 
enseignants  peuvent  guider  les  élèves  en  faisant  ce  genre  d’exercice 
en  classe. 

Jour  1 : Le  jour  de  l’examen  — Avant  d’entreprendre  leur  journée 
d’école,  les  élèves  révisent  les  notes  qu’ils  ont  récrites  le  jour  3.  Juste 
avant  l’examen,  ils  font  une  toute  dernière  révision  de  leurs  notes,  en 
se  concentrant  sur  les  points  dont  ils  ont  de  la  difficulté  à se  rappeler. 

Les  guides  d’étude 

Des  travaux  de  recherche  indiquent  que  l’utilisation  de  guides  d’étude 
améliore  le  rendement  des  élèves  qui  éprouvent  des  troubles  d’appren- 
tissage. C’est  effectivement  le  cas  pour  ce  qui  est  du  rendement  aux 
examens  et  de  la  compréhension  de  l’information  essentielle  (Hudson  et 
al.,  1993,  p.  116).  Les  guides  d’étude  peuvent  prendre  de  nombreuses 
formes.  Ils  peuvent  faire  ressortir  les  principaux  concepts  et  mots  de 
vocabulaire  faisant  partie  d’une  unité  d’étude  ou  encore,  ils  peuvent  être 
plus  spécifiques,  d’après  les  besoins  particuliers  de  l’élève.  Nous 
présentons,  ci-dessous,  quelques  exemples  de  guides  d’étude. 

• Questions  à réponse  courte  avec  références  de  numéros  de  pages  : 
Quelles  régions  du  Canada  David  Thompson  a-t-il  explorées?  (Voir 
les  pages  22,  25,  26  et  34,  et  les  notes  du  1 1 et  du  12  décembre). 

• Voici  une  manière  encore  plus  structurée  de  le  faire  : David 

Thompson  a exploré  trois  lacs  du  Manitoba  en  1797.  Il  s’agissait  des 
lacs (p.  97), (p.  101)  et 

(p.  110).  Il  a commencé  par  travailler  pour  la  compagnie 

(p.  79)  puis  il  a joint  les  rangs  de  sa  rivale,  la 

compagnie (p.  86). 

Le  principe  consiste  à faire  une  révision  guidée  et/ou  une  pratique  pour 
apprendre  les  principaux  concepts,  schémas,  problèmes,  etc.  En  général, 
il  vaut  mieux  préparer  des  guides  d’étude  qui  cadrent  avec  le  format  de 
l’examen;  ex.  : l’enseignant  devrait  présenter  des  guides  d’étude  à 
réponse  courte  si  l’examen  comporte  des  questions  à réponse  courte. 
Selon  une  étude,  les  élèves  ne  tirent  pas  d’avantages  tangibles  de  guides 
d’étude  qui  ne  correspondent  pas  au  format  de  l’examen  (Bergerud  et  al., 
1988,  p.  75). 

Les  examens 

À la  page  suivante,  nous  présentons  des  suggestions  d’ordre  général  pour 
aider  les  élèves  à faire  leurs  examens.  Il  est  important  que  les  élèves 
comprennent  qu’ils  doivent  apprendre  comment  aborder  les  différents 
formats  d’examen;  ex.  : à choix  multiples,  vrai  ou  faux,  etc. 
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Conseils  pratiques  pour  les  examens 


Conseils  généraux 


Avant  de  commencer, 
détermine  : 

- Combien  de  temps  tu  as 
pour  faire  l’examen? 

- Si  tu  peux  utiliser  une 
calculatrice,  des  tables,  des 
schémas,  des  manuels,  etc. 

Pose  des  questions,  en  cas  de 
doute. 

Parcours  l’examen  au 
complet  avant  de  commencer 
à répondre  aux  questions. 

Lis  toutes  les  directives 
attentivement. 

Consacre  la  majorité  de  ton 
temps  aux  questions  qui 
valent  le  plus  de  points. 
Commence  par  répondre  aux 
questions  faciles  et  ensuite, 
réponds  aux  questions 
difficiles. 

Vérifie  si  tu  as  bien  répondu 
à toutes  les  questions  avant 
de  remettre  ton  examen. 


Les  examens  à développement 

• Surligne  les  mots  des  directives  qui  sont  importants. 

• Essaie  de  reformuler  la  question  à ta  façon,  si  tu  as  de  la  difficulté  à 
comprendre  la  question. 

• Fais  un  remue-méninges  sur  le  sujet.  Constmis  un  arbre  conceptuel  ou 
un  graphique  sommaire,  avant  de  commencer. 

• Écris  clairement  pour  que  l’enseignant  puisse  comprendre  ton  écriture. 

• Regarde  l’heure  périodiquement  et  consacre  la  majorité  de  ton  temps 
aux  questions  qui  valent  le  plus  de  points. 

Les  examens  objectifs 

• Regarde  l’ensemble  de  l’examen  et  réponds  aux  questions  que  tu 
connais  en  premier  lieu. 

• Fais  un  signe  quelconque  à côté  des  questions  dont  tu  n’es  pas  certain 
de  connaître  la  réponse  et  reviens-y  à la  fin. 

• Vérifie  bien  tes  réponses  et  modifie-les  au  besoin. 

• Fais  les  étapes  logiques  qui  suivent 

- tiens  compte  du  temps; 

- recherche  des  mots  qui  te  donnent  des  indices; 

- garde  les  questions  difficiles  pour  la  fin; 

- lis  chaque  question  avec  soin; 

- évalue  tes  réponses  (estimations  éclairées); 

- révise  tes  réponses. 

Les  examens  vrai  ou  faux 

• Vérifie  s’il  y aura  des  pénalités  pour  les  élèves  qui  essaient  de  deviner. 
Sinon,  réponds  à toutes  les  questions. 

• Fais  les  étapes  logiques  indiquées  ci-dessus. 

• Avant  d’indiquer  la  réponse  « vrai  »,  assure-toi  que  toutes  les  parties  de 
l’énoncé  sont  correctes. 

• Assume  que  la  réponse  est  vraie,  à moins  que  tu  puisses  prouver  que 
l’énoncé  est  faux. 

• Fais  attention  aux  négations,  comme  le  « pas  » ou  aux  préfixes  comme 
« in  »,  comme  dans  le  mot  « instable  ».  Les  négations  peuvent  changer 
le  sens  de  la  phrase  au  complet.  Par  exemple,  la  phrase  : « Nous  vivons 
dans  un  milieu  instable  » est  entièrement  le  contraire  de  la  phrase  : 

« Nous  vivons  dans  un  milieu  stable  ». 

• Simplifie  les  énoncés  pour  qu’ils  soient  plus  faciles  à comprendre.  Par 
exemple,  l’énoncé  ; « Tu  ne  peux  pas  faire  de  bicyclette  si  tu  ne  gardes 
pas  ton  équilibre  » peut  être  simplifié  comme  suit  : « Tu  peux  faire  de  la 
bicyclette  si  tu  gardes  ton  équilibre  ». 

• N’oublie  pas  que  les  énoncés  qui  contiennent  des  mots  comme  « tous, 
toutes,  toujours  et  jamais  » sont  généralement  faux  et  que  les  énoncés 
avec  des  mots  comme  « parfois,  la  plupart,  de  nombreux,  beaucoup  » 
sont  généralement  vrais. 
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Les  examens 


Les  examens  à choix  multiples 

• Parcours  l’examen  au  complet.  Calcule  le  nombre  de  questions  et 
organise  ton  temps  en  conséquence. 

• Ne  passe  pas  trop  de  temps  sur  une  seule  question.  Fais  un  signe  (*  ou 
?)  à côté  de  la  question  et  reviens-y  plus  tard  si  tu  as  le  temps. 

• Lis  chaque  question  attentivement,  souligne  les  mots  clés  et  essaie  de 
penser  à la  réponse  avant  de  regarder  les  choix. 

• Lis  tous  les  choix  et  trouve  celui  qui  correspond  le  mieux  à la  réponse. 

• Élimine  les  choix  qui  ne  sont  vraiment  pas  corrects,  si  tu  n’es  pas 
certain  de  la  bonne  réponse. 

• Prends  le  meilleur  choix. 

• Essaie  de  deviner  la  bonne  réponse,  si  tu  ne  connais  pas  la  bonne 
réponse. 

• Réponds  à toutes  les  questions,  à moins  qu’il  y ait  des  pénalités  pour  les 
élèves  qui  essaient  de  deviner. 

• Vérifie  tes  réponses,  s’il  te  reste  du  temps. 

Pendant  la  préparation  aux  examens,  les  élèves  devraient  : 

• suivre  les  étapes  énumérées  ci-dessus  pour  sélectionner 
l’information  nécessaire  à la  préparation  à l’examen; 

• planifier  des  séances  de  répétition,  en  ayant  assez  de  périodes  de 
révision  pour  repasser  toute  la  matière,  et  en  prenant  soin  de  faire 
une  révision  complète  à la  dernière  séance; 

• inscrire  leurs  séances  de  révision  dans  leurs  agendas  scolaires  en 
utilisant  des  codes  de  couleurs,  jusqu’à  la  date  de  l’examen.  Lorsque 
la  révision  porte  sur  plus  d’un  examen,  les  codes  de  couleurs  leur 
permettent  de  gérer  leur  temps  plus  facilement; 

• recourir  à des  procédés  mnémotechniques  et  aux  stratégies  de 
répétition  appropriées.  Si  les  élèves  ont  utilisé  la  visualisation  pour 
mémoriser  l’information  la  toute  première  fois,  le  même  exercice  de 
visualisation  les  aidera  à s’en  rappeler  plus  vite.  Par  contre,  s’ils  ont 
pris  leurs  notes  sous  la  forme  d’arbres  conceptuels,  un  arbre 
simplifié  pourrait  les  aider.  S’ils  ont  fait  des  rimes  ou  ont  utilisé 
d’autres  procédés  mnémotechniques,  ils  devraient  procéder  de  la 
même  façon  pour  réviser  la  matière  à examen.  Et  s’ils  ont  enregistré 
leurs  notes,  ils  devraient  les  réécouter  au  fur  et  à mesure  qu’ils 
revoient  leurs  notes; 

• les  élèves  peuvent  poser  des  questions  à d’autres  élèves  concernant 
l’information  pertinente; 

• l’enseignant  devrait  enseigner  les  concepts  à la  classe  ou  à de  petits 
groupes  en  guise  de  révision  avant  les  examens. 
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Le  domaine  du 
traitement  de 
l’information 


Les  stratégies  pour 
la  réception  de 
l’information 


Le  domaine  du  traitement  de  l’information  eomprend  le  processus  à 
l’aide  duquel  l’information  est  d’abord  reçue  par  les  sens,  ensuite, 
acquise,  perçue,  organisée,  emmagasinée  par  la  mémoire  et  enfin  extraite 
et  exprimée.  Le  domaine  métacognitif  assure  le  contrôle  actif  de  ce 
processus.  Les  stratégies  que  nous  présentons  ci-dessous  concernent  les 
troubles  relatifs  à l’attention,  la  mémoire,  la  motricité  fine  et  la  motricité 
globale  ainsi  que  la  perception  visuelle.  Les  stratégies  se  rapportant 
précisément  aux  habiletés  auditives  et  langagières  font  partie  du  domaine 
de  la  communication  que  nous  verrons  à la  page  104. 

L’attention 

L’information  qui  est  présentée  doit  saisir  et  retenir  l’attention  des 
élèves.  Les  enseignants  doivent  faire  preuve  de  réflexion,  d’attention  et 
de  préparation  afin  d’utiliser  une  méthodologie  d’enseignement  qui  est 
variée,  intéressante  et  pertinente  à la  vie  des  élèves,  surtout  ceux  qui  ont 
des  troubles  d’attention.  Le  savoir  écouter  actif  et  critique,  l’attention  et 
l’intention  d’apprendre  sont  essentiels  à l’efficacité  de  la  mémoire.  Les 
élèves  peuvent  devenir  de  meilleurs  apprenants  s’ils  : 

• donnent  un  sens  à l’information;  établissent  des  liens  entre  les 
nouvelles  connaissances  et  leurs  connaissances  antérieures; 

• se  parlent  de  manière  positive  au  lieu  de  mettre  l’accent  sur  leur 
comportement  négatif;  par  exemple,  si  un  élève  se  dit  : « Ah,  je  fais 
toujours  cette  erreur!  »,  lui  demander  plutôt  de  dire  : « Je  sais  que  j’ai 
un  problème  à ce  sujet,  mais  je  vais  le  surmonter  si  j’essaie  »; 

• font  preuve  de  patience  et  constatent  qu’il  faut  un  certain  temps  avant 
de  pouvoir  se  rappeler  quelque  chose; 

• posent  des  questions  pour  avoir  des  explications; 

• se  posent  des  questions  : Comment  est-ce  que  je  fais  pour  m’en 
rappeler?  Quelles  stratégies  ai-je  utilisées  par  le  passé  et  qui  ont  porté 
fruits?  Qu’est-ce  que  je  me  rappelle  à ce  sujet?  Qu’est-ce  qui  est 
important  à ce  sujet?  Comment  vais-je  m’en  servir?  Comment  vais- 
je  faire  pour  m’en  rappeler  demain  et  la  semaine  prochaine?; 

• écrivent  les  exemples  que  l’enseignant  donne  ou  prennent  note  des 
démonstrations  afin  de  pouvoir  y revenir  plus  tard; 

• prennent  des  notes  pendant  les  cours  ou  se  servent  d’un  surligneur 
pendant  qu’ils  lisent  la  documentation  en  pensant  aux  principaux 
éléments  de  la  leçon; 

• déterminent,  de  leur  propre  chef,  l’heure  à laquelle  ils  étudieront  ainsi 
que  l’endroit  où  ils  le  feront. 
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Pour  aider  les  élèves  à acquérir  T information,  les  enseignants  peuvent 

faire  ce  qui  suit  : 

• faire  en  sorte  que  l’information  à retenir  soit  signifiante  pour  les 
élèves,  notamment  en  faisant  des  associations  avec  les  expériences 
des  élèves.  Utiliser  le  contexte  de  la  matière  à apprendre  pour  guider 
l’association  des  idées.  Par  exemple,  le  terme  « médecine  » aidera  les 
élèves  à se  rappeler  du  nom  de  la  personne  qui  travaille  dans  les 
ambulances,  soit  un  technicien  médical  d’urgence; 

• renforcer  les  associations  en  donnant  des  renseignements  qui  convien- 
nent à un  certain  nombre  de  sens;  ex.  : en  sciences,  lorsque  les  élèves 
étudient  les  ruches  ou  l’activité  des  abeilles,  dire  aux  élèves  de 
regarder  une  vraie  ruche  d’abeilles,  de  toucher  aux  alvéoles,  de  goûter 
aux  rayons  de  miel,  de  tracer  le  schéma  d’une  ruche  ou  des  différents 
types  d’abeilles,  d’écouter  un  éleveur  d’abeilles  parler  de  son  travail, 
etc.; 

• recourir  à plusieurs  stimuli  (les  sens  y compris)  pour  renforcer  les 
associations; 

• recourir  à la  fantaisie,  au  rythme  et  aux  rimes; 

• grouper  les  renseignements  selon  leur  couleur,  leur  forme  et  leur 
catégorie; 

• utiliser  des  indices  spatiaux  et  temporels;  ex.  : lorsque  la  cloche 
sonne,  demander  aux  élèves  de  vérifier  s’ils  ont  commencé  à 
travailler; 

• sensibiliser  les  élèves  à leurs  propres  styles  d’apprentissage; 

• faire  preuve  d’humour,  lorsque  c’est  possible; 

• poser  des  questions  métacognitives  pour  que  les  élèves  puissent  créer 
leurs  propres  techniques  de  mémorisation;  ex.  : Comment  feras-tu 
pour  te  rappeler  de  cela?  Peux-tu  penser  à un  truc  de  mémorisation 
pour  t’aider  à te  rappeler  de  cela?; 

• demander  aux  élèves  d’exprimer  leur  intention  d’apprendre  et  de 
retenir  l’information;  ex.  : Je  veux  me  rappeler  ceci; 

• donner  les  instructions  une  à la  fois,  clairement,  lentement  et  en 
mettant  l’accent  sur  les  mots  clés; 

• demander  aux  élèves  de  répéter  les  instructions  ou  de  les  paraphraser; 

• donner  des  instructions  écrites  et/ou  des  indices  sous  la  forme  de 
dessins  à titre  de  référence; 
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• mettre  l’accent  sur  les  principaux  points;  ex.  : C’est  important. 
Comment  feras-tu  pour  t’en  rappeler?; 

• donner  des  indices  verbaux  et  non  verbaux  ainsi  que  des 
renforcements; 

• aider  les  élèves  à fixer  leurs  objectifs,  qui  doivent  être  exigeants,  mais 
réalisables; 

• inciter  les  élèves  à fixer  leurs  propres  échéances; 

• montrer  aux  élèves  comment  se  récompenser  pour  leurs  réalisations. 


L’organisation, 
l’emmagasinage  et 
l’extraction  de 
l’information 


La  mémoire 

L’organisation,  l’emmagasinage  et  l’extraction  de  l’information  peuvent 
se  faire  de  bien  des  manières.  Les  élèves  qui  se  familiarisent  avec  une 
variété  de  stratégies  de  mémorisation  peuvent  prendre  du  recul  et 
examiner,  consciemment,  si  ces  stratégies  fonctionnent  bien  dans  leur 
cas.  Ils  peuvent  alors  déterminer  les  stratégies  qui  les  aident  à mieux  se 
rappeler  des  choses  et  à devenir  plus  indépendants  lorsqu’ils  utilisent  les 
stratégies  d’organisation,  d’emmagasinage  et  d’extraction  de  l’informa- 
tion. 


Les  élèves  ayant  des  troubles  d’apprentissage  ont  souvent  de  la  difficulté 
à accomplir  les  tâches  qui  font  appel  à la  mémoire,  et  ce,  plutôt  en  raison 
du  manque  de  stratégies  adéquates  que  du  manque  d’aptitudes  (Kirk  et 
Chalfant,  1984,  p.  105).  Il  est  important  que  les  enseignants  tiennent 
compte  des  facteurs  qui  suivent  lorsqu’ils  s’inquiètent  de  la  mémoire  des 
élèves. 


• Quelles  sont  les  tâches  ou  les  concepts  que  les  élèves  ont  de  la 
difficulté  à retenir? 

• Quels  sont  les  facteurs  physiques,  sociaux  et  émotifs  qui  entrent  en 
jeu? 

• De  quels  facteurs  pédagogiques  faut-il  tenir  compte  afin  de 
déterminer  s’ils  exercent  une  influence  sur  la  mémoire? 

• Quels  sont  les  styles  d’apprentissage  préférés  des  élèves  pour  les 
tâches  faisant  appel  à la  mémoire,  et  sont-ils  adéquats? 

- style  visuel  : les  élèves  ont  besoin  d’écrire  les  choses  et  de  prendre 
des  notes  pour  s’en  rappeler; 

- style  auditif  : les  élèves  apprennent  à force  d’entendre  les  choses  se 
répéter  et  par  le  biais  de  discussions; 

- style  kinesthésique  : ils  se  souviennent  surtout  de  ce  qu’ils  ont  fait, 
et  non  pas  de  ce  qu’ils  ont  vu  ou  entendu; 

- un  mélange  des  styles  ci-dessus. 
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• Les  élèves  sont-ils  conscients  des  stratégies  qu’ils  utilisent  au 
moment  présent,  et  savent-ils  s’il  s’agit  des  stratégies  les  plus 
appropriées?  Par  exemple,  les  élèves  ayant  une  préférence  auditive 
n’étudient  pas  nécessairement  bien  s’ils  lisent  et  relisent  leurs  notes. 
Un  ensemble  de  méthodes  telles  les  récitations,  les  lectures  et  les 
questions  posées  à eux-mêmes,  pourrait  être  plus  efficace. 

• Les  élèves  connaissent-ils  les  moments  de  la  journée  qui  sont  plus 
propices  à leurs  études  et  à leur  apprentissage  personnel?;  ex.  : les 
couche-tard  par  opposition  aux  lève-tôt. 

• Les  élèves  savent-ils  s’ils  apprennent,  travaillent  et  étudient  mieux 
seuls,  avec  un  partenaire  ou  en  petits  groupes? 

L’organisation,  l’emmagasinage  et  l’extraction  de  l’information 

• Tous  les  jours,  faire  de  brèves  révisions  pour  favoriser  l’emmagasi- 
nage de  l’information  à long  terme.  Conunencer  en  posant  une 
question  se  rapportant  au  concept  principal  appris  la  veille.  Tous  les 
élèves  qui  répondent  à la  question  correctement  se  voient  accorder  un 
point  en  plus. 

• Demander  aux  élèves  d’enseigner  la  matière  à quelqu’un  d’autre.  Il 
s’agit  d’une  technique  efficace  pour  approfondir  l’information. 

• Dire  aux  élèves  de  bouger  : la  marche  ordinaire  et  la  marche  au  pas 
favorisent  la  mémorisation. 

• Organiser  l’information  dans  des  cadres  temporels  (temps)  et  spatiaux 
(schémas,  tableaux,  etc.);  par  exemple,  des  lignes  du  temps  pour 
l’étude  de  l’histoire.  L’utilisation  d’aides  visuelles,  de  tableaux,  de 
listes,  d’images  et  de  schémas  peut  également  s’avérer  utile. 

• Travailler  en  partant  du  général  jusqu’au  spécifique.  Les  élèves 
doivent  d’abord  connaître  les  concepts  généraux  avant  d’apprendre 
les  données  spécifiques. 

• Montrer  aux  élèves  une  variété  de  stratégies  de  mémorisation  et  leur 
donner  l’occasion  d’en  discuter  pour  déterminer  si  elles  sont  efficaces 
ou  non. 

• Donner  des  commentaires  aux  élèves  pour  qu’ils  puissent  savoir  à 
quel  moment  une  stratégie  de  mémorisation  est  efficace  et  à quel 
moment  elle  ne  l’est  pas.  Certaines  stratégies  marchent  mieux  dans 
certaines  situations,  et  certaines  stratégies  ne  portent  pas  nécessai- 
rement fruit  pour  tous  les  élèves. 

• Inciter  les  élèves  à adapter  des  stratégies  de  mémorisation  et  à en 
créer  de  nouvelles. 
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• Donner  des  commentaires  aux  élèves  pour  qu’ils  sachent  que  leurs 
choix  de  stratégies  peuvent  exercer  une  influence  sur  leur 
apprentissage. 

• Donner  l’occasion  aux  élèves  d’appliquer  les  étapes  de  la  résolution 
de  problèmes,  y compris  l’ autorégulation,  aux  tâches  faisant  appel  à la 
mémoire. 

• Aider  les  élèves  à faire  le  lien  entre  les  leçons  de  tous  les  jours  et  le 
concept,  les  buts  et  les  objectifs  de  l’unité  d’étude.  Pour  mieux 
réussir  cette  activité,  il  est  préférable  que  les  élèves  aient  accès  à un 
plan  de  cours  ou  d’unité.  Leur  poser  les  questions  suivantes  : 

- Sur  quelle  unité  travaillons-nous? 

- Quelle  est  la  raison  d’être  de  cette  unité?  Pourquoi  faisons-nous  ce 
travail? 

- Où  en  sommes-nous  dans  l’unité?  Qu’est-ce  que  nous  avons  déjà 
vu? 

- Sur  quoi  travaillerons-nous  après? 

- Sur  quoi  porte  la  leçon  d’aujourd’hui? 

• Permettre  aux  élèves  de  constater  qu’ils  progressent  et  qu’ils 
apprennent  des  choses  en  leur  donnant  de  petits  tests  avant  et  après  les 
unités.  Les  résultats  pourraient  être  représentés  sous  forme  graphique 
afin  que  les  élèves  voient  leurs  progrès. 

• Utiliser  des  arbres  conceptuels  comme  activité  à faire  avant  et  après  la 
leçon  pour  que  les  élèves  puissent  voir  ce  qu’ils  ont  appris.  Avant  la 
leçon,  demander  aux  élèves  de  construire  un  arbre  conceptuel  pour 
qu’ils  montrent  tout  ce  qu’ils  savent  sur  le  concept  qu’ils  s’apprêtent  à 
apprendre.  Après  la  leçon,  demander  aux  élèves  de  construire  un 
autre  arbre  conceptuel.  En  comparant  les  deux  arbres  conceptuels,  les 
élèves  sont  bien  placés  pour  voir  ce  qu’ils  ont  appris. 

L’arbre  conceptuel  précédant  la  leçon^*^  : 
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L’arbre  conceptuel  suivant  la  leçon^°  : 


Il  est  probable  que  les  élèves  aient  déjà  fait  plusieurs  fois  de  la  répétition, 
mais  sans  s’en  rendre  compte.  Lorsqu’ils  lisent,  disent  ou  écrivent 
quelque  chose  un  certain  nombre  de  fois  pour  s’en  rappeler,  ils  font  de  la 
répétition.  Nous  donnons  ci-dessous  un  exemple  sur  la  manière 
d’utiliser  la  répétition  pour  mémoriser  une  liste  de  mots. 

• Recourir  à une  méthode  de  répétition  : 

- lire  le  mot  et  sa  définition  à voix  haute;  utiliser  un  dictionnaire 
pour  mieux  savoir  comment  prononcer  certains  mots; 

- les  yeux  fermés,  dire  le  mot  et  sa  définition; 

- sans  regarder  le  mot,  écrire  le  mot  et  sa  définition; 

- répéter  ces  étapes  jusqu’à  ce  que  le  mot  et  sa  définition  puissent 
être  écrits  au  moins  trois  fois,  sans  faute; 

- procéder  ainsi  pour  chaque  mot  de  la  liste. 

• Montrer  les  stratégies  de  répétition  aux  élèves  : 

- faire  la  répétition; 

- répéter  à des  intervalles  espacés  (tous  les  trois  ou  quatre  jours, 
pendant  de  brèves  périodes,  suivis  d’une  pause,  en  prenant  soin  de 
varier  la  matière  étudiée); 

- réciter  à voix  haute; 

- se  poser  des  questions  à soi-même; 

- étudier  avec  un  partenaire  en  se  posant  des  questions,  essayer  de 
prévoir  les  questions  et  d’y  répondre,  faire  des  listes  ou  des  arbres 
conceptuels  sur  les  concepts,  recourir  à diverses  méthodes 
d’apprentissage  (lire,  écouter,  dire  à voix  haute); 

- pendant  la  répétition,  utiliser  la  stratégie  qui  consiste  à lire, 
couvrir,  réciter  et  vérifier. 
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Les  procédés  mnémotechniques 

Les  procédés  mnémotechniques  permettent  d’améliorer  la  mémoire. 

Parfois,  on  les  qualifie  de  trucs  de  mémoire. 

• Les  rimes  - Les  rimes  se  retrouvent  dans  des  poèmes  ou  des  vers  qui 
utilisent  des  mots  dont  la  terminaison  a le  même  son.  Par  exemple, 
pour  mémoriser  le  nombre  de  jours  de  chaque  mois,  on  peut  dire  : 
septembre,  avril,  juin  et  novembre  en  comptent  trente.  Les  autres  en 
ont  trente  et  un,  sauf  février  qui  en  a 28. 

• Le  rythme  et  les  chansons  — Demander  aux  élèves  de  penser  à un  rap 
ou  à une  chanson  pour  se  rappeler  de  quelque  chose;  ex.  : chanter  les 
étapes  nécessaires  à la  réalisation  d’une  opération  mathématique  sur 
l’air  de  la  chanson  de  l’alphabet.  Le  fait  de  répéter  des  renseigne- 
ments en  chantant  ou  de  suivre  un  rythme  en  répétant  peut  aider 
certains  élèves. 

• Les  acronymes  — Un  acronyme,  c’est  un  mot  composé  à partir  de  la 
première  lettre  de  plusieurs  mots.  Ex.  : la  stratégie  écoute  : 

E être  attentif 
C confortablement  assis 
O ouvert 
U une  question 
T tranquille 

E établir  un  contact  visuel  avec  la  personne  qui  parle 

• Les  abréviations  — Une  abréviation,  c’est  un  groupe  de  lettres  com- 
posé à partir  de  la  première  lettre  de  chaque  mot  dont  il  faut  se  sou- 
venir. Par  exemple,  GRC  signifie  Gendarmerie  Royale  du  Canada. 

• Phrases  ou  expressions  acronymiques  — La  phrase  ou  l’expression 
acronymique  est  formée  à partir  de  la  première  lettre  de  chaque  mot 
dont  il  faut  se  souvenir.  Par  exemple,  l’expression  viens  aimable 
chaton  pourrait  être  utilisée  pour  se  rappeler  des  trois  types  de 
vaisseaux  sanguins  du  corps  humain  : veines,  artères,  capillaires. 
L’orthographe  du  mot  natte  pourrait  être  retenue  grâce  à 
l’expression  : nous  avons  tout,  tout  effacé. 

• Stratégie  de  mots  clés^^  - Cette  stratégie  est  utile  quand  vient  le  temps 
de  se  rappeler  de  choses  où  l’ordre  est  important;  ex.  : des  événements 
historiques.  Utiliser  des  mots  clés  pour  former  une  image  dans 
l’esprit  des  élèves.  Nous  présentons  les  diverses  étapes  ci-dessous  : 
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Mémoriser  des  mots  clés  qui  riment  avec  les  chiffres  : 


un  - brun 
deux  - feu 
trois  - chat 


six  - lys 


sept  - cette 
huit  - fuite 
neuf  - œuf 
dix  - dit 


quatre  - patte 
cinq  - saint 


Une  fois  que  ces  mots  clés  sont  mémorisés,  former  une  image  mentale 
du  chiffre  dont  il  faut  se  rappeler  avec  chaque  mot  clé.  Plus  l’image 
sera  bizarre,  plus  les  élèves  seront  susceptibles  de  la  retenir  : 


• La  visualisation  consiste  à « voir  dans  notre  esprit  ce  dont  nous 
essayons  de  nous  rappeler  » (Bos  et  Vaughn,  1994,  p.  213).  Cela  veut 
dire  se  créer  des  images  mentales  pour  se  souvenir  de  quelque  chose. 
L’exemple  ci-dessous  illustre  une  façon  de  recourir  à la  visualisation 
en  tant  que  stratégie  de  mémorisation. 

Lire  l’histoire  ci-dessous,  intitulée  « La  chasse  au  bison  dans  les 
Prairies  »,  et  se  représenter  mentalement  ce  qui  se  passe.  Former  les 
images  dans  l’ordre  donné.  Après  avoir  lu  l’histoire,  la  couvrir  d’une 
feuille  vierge. 

Sur  une  autre  feuille,  dessiner  les  images  mentales.  Prendre  soin  de 
numéroter  les  images  pour  indiquer  l’ordre  dans  lequel  l’histoire  se 
déroule.  Ensuite,  revenir  à l’histoire  et  déterminer  si  les  images  sont 
dans  le  bon  ordre  et  si  les  détails  sont  exacts. 

La  chasse  au  bison  dans  les  Prairies^^ 

Le  soleil  brûlant  s’abat  sur  ton  dos  pendant  que  tu 
t’accroupis  derrière  une  roche,  dans  un  buisson.  Tu  regardes 
autour  de  toi  pour  voir  le  troupeau  de  bisons  et  tu  aperçois 
un  autre  chasseur  qui  s’approche.  Tu  bouges  en  position 
accroupie,  en  prenant  soin  d’ajuster  la  peau  de  bison  qui  se 
trouve  sur  ton  dos.  Tu  te  mouilles  le  doigt  pour  vérifier  le 
vent.  Tu  modifies  ton  orientation. 

• L’association  consiste  à se  rappeler  de  quelle  manière  les  choses  se 
rapportent  les  unes  aux  autres.  Par  exemple,  le  beurre  d’arachide  et  la 
confiture  vont  ensemble.  Grâce  à cette  association,  si  l’élève  se 
souvient  du  beurre  d’arachide,  il  se  souviendra  aussi  de  la  confiture. 
L’association  est  une  bonne  stratégie  à utiliser  lorsqu’on  essaie  de  se 
rappeler  les  nombreuses  choses  qui  vont  ensemble. 


Mot  clé 

1 . brun 

2.  feu 


liste 

dentifrice 

lait 


image 

du  dentifrice  brun 
du  lait  sur  le  feu 
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Pour  recourir  à l’association,  les  élèves  doivent  penser  aux  choses 
dont  ils  doivent  se  souvenir  et  les  diviser  en  groupes  qui  ont  un  lien 
entre  eux.  Prenons  par  exemple  la  liste  de  mots  suivants  : voiture, 
pommes,  camion,  poires,  avion,  cerises,  bateau,  bananes. 

Diviser  ces  mots  en  deux  groupes  : 


Moyen  de  transport  Fruits 

camion  pommes 

voiture  poires 

avion  bananes 

bateau  cerises 


• La  sélection  - Pour  que  les  élèves  puissent  sélectionner  ce  dont  ils 
doivent  se  rappeler,  ils  doivent  : 

- examiner  leurs  notes,  souligner  ou  surligner  l’information 
importante  ou  composer  des  notes  plus  simples  en  tenant  compte 
des  renseignements  importants; 

- examiner  leur  documentation  pour  y repérer  l’information 
importante,  et  prendre  des  notes; 

- faire  la  liste  des  renseignements  qu’ils  jugent  importants, 
demander  à l’enseignant  qu’est-ce  qui  est  important,  et  comparer 
leurs  listes  avec  celles  de  leur  enseignant. 

Le  transfert  des  stratégies  de  mémorisation 

Les  enseignants  ne  doivent  pas  oublier  que  les  élèves  ne  feront  pas 
automatiquement  le  transfert  des  stratégies  de  mémorisation  à de 
nouvelles  situations  d’apprentissage.  Ils  devront  être  guidés  en  vue 
d’utiliser  les  stratégies  de  mémorisation  qu’ils  connaissent  déjà  et  d’en 
créer  de  nouvelles  au  besoin.  Les  enseignants  doivent  toujours  enseigner 
les  nouvelles  stratégies  de  mémorisation  dans  le  contexte  d’une  matière 
et  donner  de  nombreux  exemples  et  beaucoup  de  temps  pour  s’exercer. 

• Exemple  de  plan  de  cours 

Nous  présentons  ici  un  exemple  de  plan  de  cours  pour  mémoriser  le  nom 
des  planètes  en  ordre.  Ce  plan  comprend  quatre  étapes  et  par 
conséquent,  il  s’échelonne  sur  une  certaine  période. 

Le  matériel  : modèle  du  système  solaire  ou  vidéo,  tableaux,  photos, 
affiches  des  planètes  du  système  solaire. 

- Dire  aux  élèves  de  penser  au  quartier  où  ils  habitent.  Leur  demander 
ce  qu’ils  aiment  le  plus,  ce  qu’ils  aimeraient  améliorer  et  ce  qu’ils 
aimeraient  apprendre  à mieux  connaître  dans  leur  quartier.  Organiser 
une  discussion  qui  influencera  le  sens  d’appartenance  au  quartier. 
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- Leur  parler  du  système  solaire  en  le  comparant  à leur  quartier.  Leur 
maison  est  au  quartier  ce  que  la  Terre  est  au  système  solaire.  Nous 
nous  soucions  de  la  Terre  et  nous  voulons  savoir  ce  qui  se  trouve  dans 
le  système  solaire  et  dans  l’univers. 

- Demander  aux  élèves  d’énumérer  le  nom  des  neuf  planètes,  dans 
l’ordre  à partir  du  soleil,  sur  un  morceau  de  papier  brouillon.  Ne  pas 
donner  de  points  pour  cet  exercice,  car  tout  ce  que  les  élèves  font, 
c’est  de  montrer  à l’enseignant  ce  qu’ils  savent  avant  de  commencer 
la  leçon. 

- Placer  les  tableaux,  les  photos  et  les  affiches  des  planètes  au  tableau. 
Ensuite,  utiliser  le  modèle  du  système  solaire  ou  leur  faire  voir  la 
vidéo  sur  les  planètes. 

- Écrire  le  nom  des  planètes  au  tableau  ou  sur  un  transparent.  Demander 
aux  élèves  de  copier  les  noms  correctement.  Répéter  la  prononciation 
des  noms  plusieurs  fois. 

- La  stratégie  suivante  (sélectionner,  organiser,  associer  et 
répéter/réviser),  qui  a été  adaptée  de  Fleet,  Goodchild  et  Zajchowski^^ 
facilite  l’emmagasinage  et  l’extraction  efficace  de  l’information. 

Sélectionner 

À ce  stade,  les  élèves  doivent  réduire  la  quantité  d’information  à 
retenir  et  se  concentrer  sur  les  principaux  éléments  ou  sur  les  idées 
principales.  La  quantité  d’information  déterminera  le  choix  des 
stratégies  de  mémorisation  les  plus  adéquates. 

Organiser 

L’information  sera  plus  susceptible  d’être  retenue  si  elle  est 
emmagasinée  sous  la  forme  de  catégories  organisées;  ex.  : donner  des 
titres  aux  unités  à l’aide  d’étiquettes;  utiliser  des  chiffres,  des  tableaux 
et  des  schémas,  et  indiquer  les  rapports  qui  existent  à l’aide  de 
symboles,  de  flèches,  etc. 

Puisque  les  élèves  auront  leurs  propres  méthodes  d’extraction  selon 
leur  style  d’apprentissage  préféré,  un  système  doit  être  conçu  afin 
qu’ils  puissent  mieux  se  rappeler  l’information. 

Les  élèves  dont  la  préférence  d’apprentissage  est  visuelle  pourraient 
avoir  besoin  ; 

- de  voir  une  affiche  portant  le  nom  des  planètes  écrit  de  la  même 
couleur  que  l’illustration  des  planètes; 

- d’emmagasiner  une  image  de  l’affiche  dans  leur  tête. 
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Les  élèves  ayant  une  préférence  auditive  pourraient  avoir  besoin  : 

- de  répéter,  verbalement,  le  nom  des  planètes  le  plus  souvent 
possible  pour  les  mémoriser; 

- d’essayer  de  faire  des  rimes  ou  de  composer  une  histoire  ou  une 
chanson,  en  intégrant  le  nom  des  planètes; 

- d’essayer  de  recourir  à leur  imagination  pour  emmagasiner  le  son 
des  noms  et  leur  orthographe  sur  un  enregistreur  à bande 
magnétique  imaginaire,  qu’ils  réécouteront  au  besoin. 

Les  élèves  dont  la  préférence  est  kinesthésique  et  tactile  pourraient 
avoir  besoin  : 

- de  manipuler  un  modèle  du  système  solaire; 

- de  faire  leurs  propres  affiches  et  d’y  apposer  des  étiquettes; 

- de  réciter  le  nom  des  planètes  pendant  qu’ils  regardent  une  liste 
exacte  et  qu’ils  sont  en  mouvement;  ex.  : lorsqu’ils  marchent, 
arpentent  la  pièce,  se  balancent,  sautent,  font  du  jogging,  courent 
sur  place. 

Associer 

L’association,  c’est  l’aptitude  à faire  le  lien  entre  de  nouvelles 
connaissances  et  des  connaissances  antérieures.  Plus  les  élèves  font 
d’associations  entre  les  anciennes  connaissances  et  les  nouvelles,  plus 
ils  retiendront  la  nouvelle  information. 

Certaines  associations  sont  considérées  comme  des  associations 
réelles,  ce  qui  signifie  qu’elles  sont  fondées  sur  la  réalité.  Par  contre, 
d’autres  associations  peuvent  être  faites  de  manière  arbitraire.  Nous 
donnons  ici  un  exemple  d’association  arbitraire  qui  fait  appel  à un 
procédé  mnémotechnique  pour  mémoriser  l’information. 

Montrer  les  mots  qui  suivent  aux  élèves  et  leur  demander  de  trouver 
ce  qu’ils  ont  en  commun  avec  le  nom  des  planètes  (les  enseignants 
trouveront  peut-être  un  meilleur  dicton). 


Mes 

Mercure 

vacances 

Vénus 

terminent 

Terre 

mercredi 

Mars 

Je 

Jupiter 

sais 

Saturne 

utiliser 

Uranus 

notre 

Neptune 

planeur 

Pluton 

Leur  demander  de  créer  leur  propre  procédé  mnémotechnique,  en  leur 
rappelant  de  faire  l’association  correcte  avec  chaque  planète. 
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Répéter  et  réviser 


La  répétition,  c’est  une  forme  de  révision.  La  répétition  consiste  à 
utiliser  les  connaissances  de  la  même  façon  qu’on  le  ferait  dans  des 
situations  importantes,  c’est-à-dire  pendant  les  examens. 

Les  élèves  peuvent  pratiquer  leurs  stratégies  de  mémorisation  en 
écrivant  des  pré-tests.  Ces  pré-tests  permettent  d’obtenir  des  indices 
importants  sur  ce  que  les  élèves  savent  et  sur  ce  qu’ils  ne  savent  pas. 

Pendant  ces  pré-tests,  les  élèves  dont  la  préférence  d’apprentissage  est 
visuelle  devraient  essayer  de  visualiser  l’affiche  et  le  procédé 
mnémotechnique  utilisé  pour  le  nom  de  chaque  planète.  Les  élèves 
dont  la  préférence  est  auditive  devraient  réécouter  l’enregistrement 
imaginaire  dans  leur  tête  et  murmurer,  pour  eux-mêmes,  le  nom  des 
planètes  pendant  qu’ils  les  écrivent.  Puis  les  élèves  qui  préfèrent  le 
style  d’apprentissage  kinesthésique  devraient  bouger  au  même  rythme 
qu’ils  avaient  utilisé  pour  emmagasiner  l’information.  Ils  récitent  la 
liste  pendant  qu’ils  bougent  et  épellent  les  noms  à voix  haute  au 
besoin. 

Les  enseignants  doivent  appuyer  les  élèves,  les  encourager  et  les  féliciter 
lorsqu’ils  font  des  efforts  pour  mieux  utiliser  leur  mémoire.  Ils  doivent 
aussi  leur  rappeler  que  la  mémoire  n’est  ni  bonne  ni  mauvaise,  que  leur 
mémoire  fonctionne  et  qu’ils  peuvent  la  travailler  pour  qu’elle 
fonctionne  bien  et  mieux. 
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Le  développement 
de  la  motricité 
globale  et  fine 


À moins  que  les  troubles  de  motricité  globale  ou  fine  d’un  élève  ne 
s’expliquent  par  une  raison  physique  quelconque,  souvent,  le 
développement  de  ces  deux  types  de  motricité  n’est  qu’une  question  de 
pratique  et  de  stimulation.  Ces  habiletés  s’apprennent  avec  l’expérience; 
ex.  : l’interaction  entre  le  corps  de  l’élève  et  son  milieu  (Holley,  1994, 

p.  221). 


La  motricité 
globale 


Toutefois,  les  élèves  ayant  des  troubles  d’apprentissage  ou  un  trouble 
déficitaire  de  l’attention  avec  ou  sans  hyperactivité  (TDA/H)  ont  souvent 
de  la  difficulté  à coordonner  et  à planifier  leurs  mouvements  de  motricité 
globale  et  fine.  Cela  se  manifeste  chez  les  élèves  qui  semblent  gauches  et 
maladroits,  qui  ont  de  la  difficulté  à bien  placer  leurs  mains  et  leurs 
matériaux  pour  des  tâches  comme  le  découpage,  qui  ont  de  la  difficulté  à 
bien  tenir  leur  crayon  ou  qui  ont  une  écriture  illisible.  Ces  troubles 
doivent  être  observés  attentivement. 

Selon  des  études  qui  ont  été  réalisées  sur  la  maladresse,  les  élèves  ne 
s’en  défont  pas  en  grandissant.  En  plus  d’avoir  de  la  difficulté  sur  le 
plan  de  la  motricité,  ces  élèves  maladroits  sont  également  plus  suscepti- 
bles d’avoir  un  mauvais  concept  de  soi,  de  mauvaises  aptitudes  sociales 
et  un  faible  rendement  scolaire.  En  outre,  ces  élèves  sont  souvent  en 
moins  bonne  forme  physique  et  ils  ne  participent  pas  nécessairement  aux 
activités  de  motricité  de  bon  gré  (Cantell,  Smyth  et  Ahonen,  1994; 
Gillberg  et  Gillberg,  1989;  Losse  et  al.,  1991).  Les  élèves  qui  ont  de  la 
peine  à coordonner  leurs  mouvements  peuvent  acquérir  leurs  habiletés 
motrices  plus  lentement.  Et  même  lorsqu’une  habileté  est  acquise,  ils 
peuvent  toujours  sembler  plus  maladroits  que  les  autres  et  peuvent  être 
obligés  de  travailler  plus  fort  pour  arriver  au  même  résultat. 


Malgré  les  différences  qualitatives  qui  caractérisent  leur  motricité 
globale,  la  mauvaise  coordination,  la  difficulté  à imiter  des  mouvements 
ou  à les  planifier,  certains  élèves  font  preuve  d’une  bonne  capacité 
fonctionnelle.  Ils  sont  prêts  à essayer  d’acquérir  des  habiletés  physiques, 
ils  aiment  participer  aux  activités  physiques  et  ils  affichent  des  habiletés 
adéquates  qui  leur  permettent  d’être  fonctionnels  avec  les  autres.  Il  faut 
inciter  les  élèves  à continuer  de  participer  aux  activités  d’éducation 
physique,  internes  et  récréatives. 


Par  contre,  les  élèves  qui  ne  possèdent  pas  une  bonne  capacité  fonction- 
nelle, qui  sont  mal  à l’aise  et  hésitants,  qui  ont  de  la  difficulté  à suivre  les 
autres  ou  à apprendre  de  nouvelles  habiletés  pourraient  bénéficier  des 
stratégies  suivantes. 

Les  stratégies  concernant  la  motricité  globale 

• Accorder  plus  de  temps  à ces  élèves  pour  s’acquitter  de  leurs  tâches. 

« Lorsque  les  élèves  maladroits  disposent  de  plus  de  temps,  ils 
parviennent  généralement  à terminer  la  tâche  demandée.  » (Sellers, 
1991,  p.  1) 
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• Diviser  les  nouvelles  activités  d’éducation  physique  en  petites  étapes 
qui  sont  plus  faciles  à apprendre  et  à maîtriser. 

• Pendant  l’enseignement  d’une  nouvelle  habileté  : 

- faire  une  démonstration  visuelle  de  la  tâche; 

- démontrer  l’habileté  à l’aide  d’indices  verbaux; 

- positionner  ou  placer  le  corps  de  l’élève  de  manière  à ce  qu’il 
puisse  « sentir  » comment  faire  la  tâche. 

• Mettre  l’accent  sur  leur  participation  et  leurs  efforts,  et  les 
récompenser. 

• Inciter  les  élèves  à s’améliorer  encore  plus. 

• Faire  jouer  à ces  élèves  d’autres  rôles,  comme  ceux  de  pointeur,  de 
chef  ou  de  capitaine  d’équipe. 

• Leur  donner  l’occasion  de  pratiquer  leurs  habiletés  avant  le  cours 
d’éducation  physique,  seuls  ou  en  petits  groupes. 

• Pratiquer  des  sports  qui  les  intéressent.  Certains  préfèrent  des  sports 
individuels  comme  la  natation,  le  ski,  la  course  ou  la  bicyclette. 

• Certains  élèves  ne  sont  pas  capables  de  percevoir  les  limites  de  leurs 
corps  et  de  leur  espace.  Ils  se  heurtent  contre  des  objets  ou 
envahissent  l’espace  corporel  des  autres  élèves  en  s’asseyant  trop  près 
d’eux  ou  en  empiétant  sur  leur  terrain.  Dans  de  tels  cas,  utiliser  de 
petits  tapis  ou  des  cerceaux  pour  établir  les  limites.  Afin  qu’ils 
acquièrent  de  l’expérience  dans  ce  domaine,  leur  faire  faire  des  jeux 
pour  lesquels  ils  doivent  entrer  dans  des  espaces  ou  passer  sous  des 

« ponts  »,  en  tendant  les  bras  et  les  jambes  ou  en  les  plaçant  contre 
leur  corps.  Certains  élèves  ne  comprennent  pas  le  concept  de  l’espace 
personnel.  Parfois,  il  peut  être  utile  de  faire  des  activités  de  socialisa- 
tion dans  le  cadre  desquelles  les  jeunes  élèves  se  familiarisent  avec  le 
concept  de  la  « bulle  » qui  nous  entoure  et  de  ce  qui  se  passe  lorsque 
les  bulles  entrent  en  collision.  Dans  le  cas  d’élèves  plus  âgés,  il  est 
possible  de  faire  des  jeux  de  rôle  sur  les  zones  de  confort  lorsque 
vient  le  temps  de  parler  ou  d’avoir  des  interactions  avec  les  autres. 

Les  troubles  des  élèves  au  niveau  de  la  motricité  fine  peuvent  influencer 
le  rendement  fonctionnel  à l’école.  Les  tâches  de  motricité  fine  qui 
peuvent  influencer  l’autonomie  d’un  élève  à l’école  peuvent  prendre  les 
formes  suivantes  : s’habiller  (boutonner,  faire  les  boucles,  manipuler  les 
fermetures  éclair),  ouvrir  des  paquets,  utiliser  des  ciseaux  ou  d’autres 
outils  simples. 
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Les  stratégies  concernant  la  motricité  fine 

• Diviser  les  tâches  en  petites  étapes. 

• Donner  plus  de  temps  pour  faire  les  tâches;  ex.  ; permettre  à ces 
élèves  de  sortir  de  la  classe  quelques  minutes  plus  tôt  pour  qu’ils 
puissent  commencer  à se  préparer  avant  les  autres. 

• Compenser  d’une  certaine  manière;  ex.  : en  faisant  faire  les 
découpages  sur  des  lignes  plus  larges,  en  recommandant  à ces  élèves 
de  porter  des  chaussures  avec  attaches  en  velcro,  en  utilisant  de  plus 
gros  objets  à manipuler,  etc. 

1.  Les  stratégies  spécifiques  concernant  les  problèmes  de  calligraphie 

Généralement,  la  calligraphie  en  lettres  moulées  ou  cursives  constitue  la 
plus  grande  préoccupation  du  point  de  vue  de  la  motricité  fine  des 
élèves,  parce  qu’elle  a des  répercussions  directes  sur  le  rendement  en 
classe.  Dans  le  cas  de  la  calligraphie,  l’enseignant  devrait  recourir  à la 
fois  à des  stratégies  d’enseignement  direct  et  à des  stratégies  de 
compensation. 

Les  stratégies  de  compensation  peuvent  permettre  aux  élèves  qui  ont  de 
la  difficulté  à écrire  lisiblement  à réussir  sur-le-champ,  parce  que 
l’enseignant  remédie  aux  problèmes  de  calligraphie.  Voici  quelques 
exemples  de  stratégies  de  compensation  : 

• Donner  plus  de  temps  à l’élève  pour  faire  sa  tâche  ou  réduire  la 
quantité  de  texte  à écrire.  Lui  fixer  des  objectifs  réalistes  afin  qu’il  ne 
se  démotive  pas. 

• Permettre  à ces  élèves  de  se  reposer  et  d’écrire  moins.  Parfois,  un 
crayon-feutre  donne  de  bons  résultats. 

• Certains  élèves  ont  une  calligraphie  soignée  et  tout  à fait  lisible,  mais 
ils  mettent  énormément  de  temps  à y parvenir.  Souvent,  ces  élèves 
tiennent  leur  crayon  trop  serré  et  appuient  fort  parce  qu’ils  n’obtien- 
nent pas  de  bons  signaux  de  leur  main  et  leurs  doigts.  Ils  se  fatiguent 
facilement  et  souffrent  souvent  de  la  crampe  des  écrivains. 

• Recourir  aux  services  d’une  personne  pour  prendre  des  notes,  afin  de 
déterminer  si  c’est  l’écriture  de  l’élève  qui  l’empêche  de  bien  réussir 
ou  s’il  éprouve  aussi  des  troubles  avec  ses  connaissances  de  base. 

• Fournir  les  notes  et  un  surligneur  pour  qu’il  mette  en  évidence  les 
idées  et  les  détails  importants  pendant  que  les  autres  élèves  copient  les 
notes,  si  l’élève  a de  la  difficulté  à copier  des  notes  à partir  du  tableau 
ou  des  transparents. 
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• Enseigner  aux  élèves  à prendre  des  notes  en  style  télégraphique  et  à 
utiliser  des  abréviations;  ex.  : « p.c.q.  » pour  « parce  que  »,  « p.-ê.  » 
pour  « peut-être  ». 

• Permettre  à l’élève  de  répondre  aux  questions  à réponse  courte  en 
utilisant  un  style  télégraphique. 

• Permettre  l’usage  d’une  enregistreuse  ou  d’un  ordinateur  avec  logiciel 
de  traitement  de  texte  pour  les  élèves  plus  âgés  qui  doivent  faire  des 
travaux  longs  ou  qui  ont  de  la  difficulté  à prendre  des  notes. 

• Distribuer  aux  élèves  des  feuilles  de  travail  prêtes  à l’avance  afin 
qu’ils  puissent  mieux  se  concentrer  sur  leur  tâche.  Par  exemple,  leur 
remettre  des  feuilles  comportant  déjà  les  problèmes  de  mathéma- 
tiques, des  feuilles  avec  texte  lacunaire  pour  la  compréhension  de 
lecture  ou  des  feuilles  de  questions  auxquelles  les  élèves  peuvent 
répondre  en  encerclant  la  bonne  réponse  (Missiuna,  1995,  p.  9). 

• Permettre  aux  élèves  de  démontrer  leurs  connaissances  par  d’autres 
moyens.  Par  exemple,  leur  donner  la  permission  de  faire  un  rapport 
oral,  d’enregistrer  leur  histoire  ou  d’illustrer  leurs  connaissances  à 
l’aide  de  dessins. 

• Permettre  à l’élève  ayant  des  troubles  d’apprentissage  de  recourir  à la 
méthode  d’écriture  qui  lui  semble  la  plus  facile  et  lui  permet  d’obtenir 
les  meilleurs  résultats,  qu’il  s’agisse  des  lettres  moulées  ou  cursives. 
Pour  certains  élèves,  l’écriture  cursive  est  plus  facile  à maîtriser  sur  le 
plan  de  la  motricité,  parce  que  le  mouvement  est  continu. 

• Utiliser  le  type  de  papier  qui  convient  le  mieux  aux  élèves.  Par 
exemple  : 

- du  papier  à larges  interlignes  dans  le  cas  des  élèves  qui  font  de 
grosses  lettres; 

- du  papier  quadrillé  dans  le  cas  des  élèves  qui  ont  de  la  difficulté  à 
faire  les  espacements; 

- du  papier  quadrillé  avec  de  gros  carrés  dans  le  cas  des  élèves  qui 
ont  de  la  difficulté  à aligner  leurs  chiffres  en  mathématiques; 

- du  papier  à texture  rugueuse  qui  offre  une  résistance  dans  le  cas 
des  élèves  qui  ont  de  la  difficulté  à bien  former  leurs  lettres. 

2.  L’enseignement  des  lettres  moulées  ou  des  lettres  cursives 

Lorsque  l’enseignant  essaie  de  déterminer  quel  élève  a besoin  d’aide 
pour  mieux  écrire,  il  doit  absolument  se  rappeler  que  la  lisibilité  et  le 
confort  sont  les  objectifs  à atteindre.  Les  adultes  n’écrivent  pas  tous  de 
la  même  façon,  et  c’est  également  le  cas  des  élèves.  La  calligraphie, 
c’est  une  expression  personnelle  de  soi.  Les  déviations  du  style  enseigné 
sont  acceptables,  en  autant  que  la  calligraphie  soit  lisible  et  faite 
aisément.  Dire  aux  élèves  que  le  travail  soigné  et  que  l’aspect  esthétique 
varient  selon  la  raison  d’être  du  produit  final;  ex.  : une  lettre  destinée 


98  / Enseigner  aux  élèves  ayant  des  troubles  d’apprentissage 


à un  employeur  devra  être  plus  polie  qu’une  lettre  à un  ami;  ou  encore, 
une  histoire  qui  sera  « publiée  » devra  être  plus  esthétique  qu’une  lettre 
dont  l’usage  est  personnel  (Reid,  1988,  p.  252,  254). 

Il  est  important  de  déterminer  pourquoi  un  élève  a de  la  difficulté  à écrire 
afin  de  remédier  au  problème.  Cette  difficulté  peut  être  attribuable  à une 
mauvaise  maîtrise  de  la  motricité  fine,  à une  mauvaise  perception 
visuelle,  au  mauvais  traitement  de  l’information  ou  à un  ensemble  de  ces 
facteurs. 


Habiletés  perceptivomotrices  visuelles^^ 
(dessiner,  écrire  en  lettres 
moulées,  écrire  en  cursives) 


Traitement 

(organiser,  interpréter,  planifier) 


Maîtrise  de  la 

Perception 

motricité  fine 

visuelle 

3.  Les  stratégies  pour  améliorer  la  maîtrise  du  crayon 


Les  exercices  de  traçage  sont  utiles  lorsque  les  élèves  apprennent  à 
former  des  lettres  et  à écrire,  mais  ils  ne  constituent  pas  une  méthode 
d’enseignement  officielle  qui  est  très  utile.  Toutefois,  les  élèves  qui  ont 
de  la  difficulté  sur  le  plan  de  la  commande  motrice  peuvent  bénéficier  de 
ce  genre  d’exercices. 


Figure  1 


Tiré  de  ; S.  Mitchell.  Reproduit  avec  permission. 
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Figure  2 


• Voici  des  activités  permettant  d’améliorer  la  commande  motrice  : 

- tracer  sur  des  lignes  ou  sur  le  contour  des  images; 

- suivre  des  chemins  et  des  labyrinthes; 

- colorier,  en  faisant  attention  de  ne  pas  dépasser  les  lignes. 

• Surveiller  la  façon  dont  les  élèves  tiennent  leur  crayon.  Dès  les 
premières  années  de  scolarité,  les  élèves  doivent  faire  des  efforts  pour 
agripper  leur  crayon  avec  trois  doigts.  Lorsqu’un  élève  tient  mal  son 
crayon,  la  rapidité  avec  laquelle  il  écrit,  la  maîtrise  du  crayon  et  le 
confort  peuvent  en  subir  les  conséquences.  Plus  le  temps  passe,  plus 
il  est  difficile  de  montrer  à l’élève  à bien  tenir  son  crayon.  Dans 
certains  cas,  les  petits  dispositifs  qui  sont  vendus  dans  les  papeteries 
ou  les  centres  pédagogiques  aident  les  élèves  à bien  tenir  leur  crayon 
avec  trois  doigts  (Voir  figures  1 et  2). 

4.  Les  stratégies  pour  améliorer  la  perception  visuelle 

Les  stratégies  ci-dessous  permettent  de  pallier  les  troubles  de  perception 
visuelle,  notamment  en  ce  qui  a trait  à l’orientation,  au  fait  de  suivre  un 
texte  de  gauche  à droite,  à l’espacement,  à l’alignement  et  aux 
inversions. 

• Montrer  aux  élèves  le  vocabulaire  de  l’orientation.  Vérifier  s’ils 
comprennent  et  utilisent  les  expressions  de  position  comme  « en  haut, 
en  bas,  à gauche,  à droite,  autour,  en  travers  » en  relation  avec  leur 
propre  corps. 

• Aider  les  élèves  à repérer  ou  à remarquer  des  indices  visuels,  comme 
une  bague,  un  bracelet  ou  une  montre  qui  sont  toujours  placés  sur  la 
même  main  ou  le  même  bras.  Placer  des  autocollants  ou  écrire  les 
lettres  « G ou  D » sur  la  paume  de  la  main  des  jeunes  élèves. 

• Procéder  de  gauche  à droite  afin  de  servir  de  modèle,  dans  le  cas  des 
jeunes  élèves. 
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• Aider  les  élèves  à comprendre  des  concepts  d’orientation  comme 
trouve  « le  bas  de  la  page,  à droite  » ou  les  points  cardinaux  comme  le 
nord,  le  sud,  l’est  et  l’ouest.  Ils  peuvent  être  obligés  de  se  pratiquer 
beaucoup  et  d’avoir  de  la  structure  avant  de  maîtriser  ces  concepts. 
Parfois,  il  est  bon  de  leur  faire  positionner  leur  corps  et  de  leur  dire 
des  choses  comme  : « Maintenant,  tu  fais  face  au  nord.  Tourne-toi 
vers  la  droite.  À quel  point  cardinal  fais-tu  face  en  ce  moment?  » 
Aussi,  le  fait  de  placer  des  étiquettes  sur  les  murs  de  la  classe 

(N.,  S.,  E.,  O.)  peut  aider. 

• Utiliser  les  guides-fenêtres  qui  laissent  paraître  une  ligne  de  texte,  ou 
les  guides  en  forme  de  L qui  encadrent  le  texte  et  se  déplacent  au  fil 
de  la  lecture  aident  parfois  les  élèves  dont  les  yeux  s’égarent  vers  le 
haut  ou  vers  le  bas  de  la  page  (repérer).  Il  peut  aussi  être  bon  de 
placer  un  signet  dans  la  marge  gauche  d’un  livre  pour  que  les  élèves 
sachent  qu’ils  doivent  lire  de  gauche  à droite.  Aussi,  le  fait  de 
toujours  écrire  un  « X » ou  de  dessiner  une  petite  maison  dans  la 
marge  de  gauche  d’un  cahier  aidera  les  élèves  à commencer  à écrire 
du  bon  côté  de  la  page. 

• Montrer  aux  élèves  comment  verbaliser  la  séquence  de  formation  de 
certaines  lettres,  seulement  celles  qui  leur  posent  des  problèmes 
(jusqu’en  3®  année,  il  n’est  pas  rare  que  les  élèves  inversent  leurs 
lettres). 

• Placer  les  lettres  difficiles  sur  le  pupitre  des  élèves,  avec  des  flèches 
qui  indiquent  dans  quel  sens  elles  s’orientent.  Cela  les  aide  à 
reconnaître  ou  à associer  les  lettres. 

• Dire  aux  élèves  qui  mélangent  le  b et  le  d,  de  faire  un  poing  faisant 
face  à la  poitrine  avec  la  main  gauche  et  la  main  droite,  le  pouce  en 
l’air.  La  main  gauche  représente  alors  le  b,  et  la  main  droite,  le  d. 


bouder 

5.  Stratégies  pour  améliorer  les  problèmes  de  traitement  et  de 
planification 

Certains  élèves  possèdent  une  bonne  motricité  fine  et  une  bonne 
perception  visuelle,  mais  ils  semblent  avoir  de  la  difficulté  à traiter  les 
deux.  Ces  élèves  peuvent  éprouver  de  la  difficulté  à planifier  la  façon  de 
faire  certaines  lettres  ainsi  qu’à  déterminer  la  taille  des  lettres, 
l’espacement  et  l’organisation  de  la  page.  Ils  peuvent  aussi  avoir  de  la 
difficulté  à se  rappeler  à quoi  ressemblent  certaines  lettres. 

• Modeler  la  formation  des  lettres,  en  faisant  une  démonstration 
visuelle  aux  élèves. 
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• Enseigner  aux  élèves  à parler  pendant  un  exercice  lorsqu’ils  cherchent 
des  détails  visuels;  ex.  : je  dois  regarder  ces  deux  images  et  trouver 
les  différences  entre  les  deux.  Je  vais  d’abord  regarder  les  arbres.  Je 
vois  qu’il  y a plus  de  branches  dans  un  arbre  que  dans  l’autre.  Puis  je 
vais  regarder  les  maisons,  etc. 

• Donner  des  indices  verbaux  pour  décrire  la  formation  des  lettres  et  les 
caractéristiques  distinctives  de  la  lettre. 

- Les  rimes  sont  efficaces  pour  certains  élèves;  ex.  : vers  le  bas  et 
vers  la  droite,  puis  vers  le  bas;  cela  te  donne  un  quatre. 

- Utiliser  des  indices  verbaux  pour  indiquer  où  commencer  et  finir. 
Certains  élèves  ont  de  la  difficulté  à comprendre  les  directives 
verbales  comme  en  haut,  en  bas,  à gauche,  à droite.  Il  peut  donc 
être  bon  de  recourir  à des  analogies. 

Les  analogies  qui  suivent  peuvent  servir  à décrire  le  positionnement 
de  la  lettre  sur  la  ligne. 


Toit 

□ < 

CI  Rez-de-chaussée 

U V 

^ Sous-sol 

Commence  au  rez-de- 
chaussée  et  fais  le  tour  du 
cercle,  puis  fais  un  crochet 
à partir  du  rez-de-chaussée 
et  descend  au  sous-sol. 


Tête 

Corps 

Queue 


Fais  une  ligne  droite  en  descendant  à 
partir  de  la  tête  du  chat  jusqu’en  bas  du 
corps.  Ensuite,  fais  une  boule  là  où  se 
trouve  la  tête  et  une  autre  boule  là  où  se 
trouve  le  corps. 


Ciel  (bleu) 
Herbe  (vert) 
Terre  (brune) 


La  lettre  est  assise  sur  l’herbe. 
Commence  en  haut  de  l’herbe  et 
descend.  Ne  creuse  pas  dans  la 
terre!  Ensuite,  remonte  et  trace 
une  petite  bosse  en  descendant  un 
peu. 


• Utiliser  toujours  les  mêmes  termes  pour  décrire  la  formation  des 
lettres. 

• Inciter  les  élèves  à verbaliser  les  étapes  de  formation  des  lettres  au 
moment  où  ils  les  font. 

• Recourir  à une  méthode  multisensorielle  afin  de  répondre  aux  divers 
styles  d’apprentissage  des  élèves.  Cela  permet  de  mousser  l’intérêt  et 
la  motivation  des  élèves  qui  ont  de  la  difficulté  à utiliser  les  méthodes 
classiques.  Demander  aux  élèves  de  faire  ce  qui  suit  : 

- utiliser  une  variété  d’instruments  pour  écrire,  comme  des  craies, 
des  crayons-feutres,  des  crayons-feutres  à odeur  parfumée,  de  la 
peinture,  des  crayons-feutres  pour  tableau  blanc,  des  crayons  de 
papier,  des  crayons  avec  mine  tendre,  des  pastels,  etc.; 
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- utiliser  une  variété  de  matières  pour  écrire,  comme  du  papier  lisse, 
du  papier  rugueux,  du  carton,  du  papier  d’aluminium,  du  papier  de 
verre  (avec  de  la  craie),  un  tableau  blanc,  une  ardoise,  etc.; 

- écrire  en  adoptant  diverses  positions;  ex.  : debout  au  tableau,  à la 
fenêtre  avec  des  feutres  lavables,  sur  un  chevalet  incliné  ou  sur  le 
plancher; 

- écrire  au  tableau  pour  que  les  lettres  puissent  être  grandes  et  que 
les  erreurs  soient  effacées  et  corrigées  facilement; 

- écrire  à l’aide  de  matériel  tactile,  comme  la  peinture  digitale,  du 
pouding,  de  la  crème  à barbe,  ou  utiliser  des  sacs  de  plastique 
remplis  de  gel  ou  des  plateaux  de  sable,  de  riz,  de  grains,  de  sel,  de 
fécule  de  maïs; 

- former  les  lettres  avec  de  la  glaise,  des  cure-pipes; 

- passer  les  doigts  sur  les  lettres  faites  de  matériel  tactile  comme  le 
papier  de  verre  ou  du  carton  rugueux,  ou  les  lettres  avec  du 
matériel  de  texture  différente  collé  dessus.  Toujours  inciter  l’élève 
à tracer  les  lettres  dans  le  sens  qu’il  les  écrirait  et  à verbaliser  la 
formation  de  la  lettre; 

- se  coucher  sur  le  plancher  et  former  des  lettres  à l’aide  de  leurs 
corps.  Un  élève  pourrait  se  tenir  debout  et  aider  les  autres  élèves  à 
bien  se  placer; 

- faire  de  grandes  lettres  sur  le  plancher  à l’aide  de  papier  collant  ou 
de  craie  sur  les  trottoirs,  et  dire  aux  élèves  de  marcher  sur  les 
lettres  ainsi  formées  et  de  verbaliser  ce  qu’ils  font. 

• Ne  pas  laisser  les  élèves  former  les  lettres  dans  le  mauvais  sens.  Les 

mauvaises  habitudes  sont  difficiles  à changer. 
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Le  domaine  de  la 
communication 


Les  stratégies 
reliées  aux 
habiletés  auditives 


Il  est  important  de  comprendre  la  différence  entre  les  termes  « élocu- 
tion » et  « langage  ».  L’élocution,  c’est  le  moyen  verbal  de  transmettre 
de  l’information,  tandis  que  le  langage  se  rapporte  à la  compréhension  et 
à l’usage  du  système  de  signes  dans  le  but  d’échanger  des  idées,  de 
l’information  et  des  émotions.  Le  processus  du  langage  est  extrêmement 
complexe.  Les  troubles  au  niveau  du  langage  peuvent  se  produire  à 
n’importe  quelle  étape  du  continuum,  qu’il  s’agisse  de  la  réception,  de 
l’intégration  (traitement,  mémoire,  compréhension)  ou  de  l’expression. 
Ces  troubles  semblent  avoir  des  incidences  sur  tous  les  aspects  de 
l’apprentissage.  Les  troubles  du  langage  peuvent  ainsi  nuire  au  processus 
de  la  communication,  qui  consiste  à écouter,  parler,  lire  et  écrire. 

Dans  cette  optique,  les  parents  et  les  enseignants  doivent  absolument 
reconnaître  le  besoin  constant  de  faciliter  et  de  renforcer  le  développe- 
ment du  langage  et  des  habiletés  de  communication.  Les  enseignants 
d’élèves  ayant  des  troubles  d’apprentissage  doivent  être  conscients  des 
exigences  que  le  langage  impose  aux  élèves  pour  chaque  exposé,  activité 
ou  travail  donné.  Au  besoin,  ils  doivent  obtenir  de  l’aide  et  des  conseils 
auprès  d’orthophonistes. 

Les  habiletés  auditives  comprennent  la  perception  et  le  traitement  de 
l’information  auditive.  Lorsqu’un  élève  semble  avoir  de  la  difficulté  à 
traiter  l’information  auditive  en  classe,  il  serait  nécessaire  de  lui  faire 
passer  un  examen  d’audition  pour  déterminer  s’il  a des  problèmes 
physiques  ou  médicaux. 

Les  stratégies  suivantes  aident  à pallier  les  troubles  sur  le  plan  des 
habiletés  auditives  : 

• Être  un  bon  modèle  en  classe. 

• Restreindre  les  distractions  (d’ordre  visuel,  auditif,  tactile)  ou  les 
éliminer. 

• Faire  asseoir  l’élève  à l’endroit  où  il  pourra  le  mieux  écouter. 

• Retenir  l’attention  de  l’élève  et  toujours  avoir  les  mêmes  attentes  pour 
ce  qui  est  de  l’écoute. 

• Donner  lentement  des  directives  simples  et  claires. 

• Mettre  l’accent  sur  les  mots  importants,  faire  des  pauses  entre  des 
bouts  de  phrases  et  faire  des  gestes. 

• Enseigner  préalablement  les  nouveaux  concepts  ou  le  nouveau 
vocabulaire. 

• Expliquer  les  expressions  au  sens  figuré;  ex.  : « être  dans  la  lune  » 
signifie  « être  distrait  ». 

• Établir  des  règles  et  routines  claires  à suivre  en  classe. 

• Utiliser  l’aide  de  pairs  pour  vérifier  s’il  a bien  compris  et  mémorisé 
l’information. 

• Dire  à l’élève  de  répéter  l’information  ou  les  instructions. 

• Vérifier  la  compréhension  de  l’élève. 

• Reformuler  les  phrases. 

• Inciter  les  élèves  à poser  des  questions. 

• Recourir  à des  aides  visuelles. 
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• Ne  pas  faire  en  sorte  que  l’élève  soit  toujours  obligé  d’écouter.  Lui 
donner  des  périodes  de  repos. 

• Favoriser  sa  participation  active. 

• Lui  faire  écouter  des  cassettes  (de  chansons,  d’histoires)  afin  de 
renforcer  le  développement  du  langage  oral. 

• Structurer  le  contenu  des  leçons  présentées;  ex.  : premièrement, 
deuxièmement,  troisièmement,  dernièrement. 

• Réviser  souvent  l’information. 

• Établir  les  mouvements  qui  sont  acceptables  pour  les  élèves  actifs; 
ex.  : l’élève  peut  se  déplacer  entre  deux  pupitres  désignés  ou  aller  à 
une  alvéole  d’étude  à l’extérieur  de  la  classe.  Aussi,  le  fait  de  serrer 
une  balle  dans  les  mains  aide  certains  élèves  à bien  écouter  pendant 
les  cours  théoriques. 

• Aider  la  concentration  de  l’élève;  bloquer  le  bruit  à l’aide  de  protège- 
tympans  afin  d’améliorer  la  concentration  lorsque  l’élève  travaille 
seul. 

• La  stratégie  du  « tope  là  » est  également  utilisée  en  classe  pour 
rappeler  aux  élèves  de  mieux  écouter  et  parler  en  groupe.  Des 
exemples  prêts  à reproduire  se  trouvent  à l’annexe  D,  pages  165  et 
166. 


Les  stratégies 
reliées  aux  habiletés 
langagières 


Modifier  le  langage  utilisé  en  classe 

• Présenter  l’information  en  faisant  des  phrases  simples.  Éviter  les 
formes  grammaticales  complexes. 

• Couper  les  longues  phrases  et  directives  en  composantes  plus  courtes. 

• Reformuler  les  phrases  et  les  directives  à l’aide  d’un  vocabulaire 
simplifié  et  de  gestes. 

• Isoler  le  nouveau  vocabulaire  et  les  nouveaux  concepts,  puis  les 
enseigner  au  préalable  pour  que  les  élèves  se  familiarisent  avec  eux 
avant  qu’ils  ne  soient  présentés  pendant  les  leçons  destinées  à toute  la 
classe. 

• Parler  des  façons  d’utiliser  le  langage  pour  transmettre  le  sens  et 
communiquer. 


Tiré  de  : B.  Whittam-Neary.  Reproduit  avec  permission. 
Tiré  de  ; L.  Krenz.  Reproduit  avec  permission. 
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• Utiliser  un  seul  thème  pour  le  plus  grand  nombre  de  matières 
possibles  afin  de  diminuer  les  exigences  en  matière  de  vocabulaire  et 
de  langage,  tout  en  favorisant  le  transfert  des  habiletés,  l’intégration 
des  matières  et  la  pédagogie  du  projet. 

Modifier  le  milieu 

• Réduire  les  stimuli  auditifs  et  visuels  qui  entrent  en  conflit. 

• Diminuer  le  temps  entre  la  présentation  et  les  réponses. 

• Réduire  le  nombre  de  personnes  qui  écoutent  dans  le  groupe. 

• Augmenter  le  temps  d’attente  après  les  questions. 

Modifier  les  réponses 

• Imiter  ou  choisir  une  réponse  à partir  d’une  série  de  choix,  lorsque 
l’enseignant  présente  de  nouvelles  tâches,  qui  ne  sont  pas  bien 
connues  ou  sont  complexes,  demander  des  réponses  simples  de  la  part 
des  élèves. 

• Demander  graduellement  aux  élèves  de  donner  des  réponses  plus 
complexes,  en  paraphrasant,  définissant,  expliquant,  résumant  ou 
faisant  une  critique. 

• Faire  des  projets  en  petits  groupes  afin  qu’ils  améliorent  leur 
interaction  sociale,  leur  capacité  de  tirer  des  conclusions  et  de 
maîtriser  la  pensée  abstraite. 

Modifier  la  présentation 

• Utiliser  des  indices  se  rapportant  au  contexte,  soit  : 

- énoncer  le  sujet; 

- donner  des  instructions  verbales  précises  afin  de  guider  les 
personnes  qui  écoutent; 

- distribuer  les  grandes  lignes  du  sujet; 

- recourir  à des  diapositives,  tableaux,  illustrations,  graphiques, 
schémas  ou  films; 

- poser  des  questions  spécifiques  afin  de  diriger  ou  d’encadrer  le 
raisonnement  des  élèves. 

• Reformuler  les  instructions  ou  les  énoncés  complexes,  en  prenant  soin 
d’éviter  la  redondance. 

• Donner  des  exemples  qui  permettent  d’établir  un  lien  entre  la 
nouvelle  information  et  ce  que  les  élèves  savent  déjà. 

• Parler  plus  lentement  qu’à  la  normale. 

• Placer  la  personne  qui  parle  plus  près  de  la  personne  qui  écoute. 

• Prendre  note  des  stratégies  qui  sont  bénéfiques  pour  l’élève. 

Enseigner  les  stratégies  d’apprentissage 

Un  grand  nombre  des  stratégies  qui  sont  enseignées  dans  les  autres 
domaines  aident  les  élèves  qui  éprouvent  des  troubles  dans  le  domaine 
de  la  communication.  Voici  certaines  des  stratégies  importantes  : 
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Les  stratégies 
reliées  à la 
produetion  du 
langage 


• r autoévaluation  — les  élèves  évaluent  leur  propre  comportement;  par 
exemple  : Est-ce  que  je  me  suis  éloigné  du  sujet?  Est-ce  que  j’ai  bien 
écouté? 

• la  médiation  verbale  — les  élèves  disent  tout  haut  le  cheminement 
qu’ils  font  pendant  leurs  tâches; 

• la  répétition  — les  élèves  se  répètent  les  directives  ou  l’information; 

• la  paraphrase  — les  élèves  reformulent  l’information  en  utilisant  leurs 
propres  mots; 

• l’imagerie  visuelle  — les  élèves  se  représentent,  mentalement,  des 
objets,  le  déroulement  d’une  histoire,  etc.  pendant  les  cours  théoriques 
et  exposés  ou  pendant  qu’ils  lisent  des  passages; 

• l’analyse  des  idées  principales  — les  élèves  extraient  les  mots  clés  des 
directives,  c’est-à-dire  quoi,  où,  pourquoi,  comment; 

• l’observation  — les  élèves  observent  les  autres  en  classe  pour  voir  ce 
qu’ils  font;  ex.  : quel  livre  utiliser,  quel  matériel  préparer; 

• le  fait  de  demander  des  explications  — les  élèves  demandent  à 
l’enseignant  (ou  aux  autres  élèves)  de  répéter  ou  de  donner  des 
explications  supplémentaires. 

Utiliser  les  stratégies  d’extraction  des  mots 

• Donner  le  premier  son;  ex.  : « ar  » lorsque  les  élèves  essaient  de 
trouver  le  mot  « arrêter  ». 

• Donner  un  choix  aux  élèves;  ex.  : est-ce  noir  ou  brun? 

• Encourager  les  élèves  à décrire  un  objet;  ex.  : son  utilité,  son 

emplacement  et  son  association  avec  des  mots  semblables,  comme 
« table  et ». 

• Enseigner  le  vocabulaire  en  fonction  de  catégories;  ex.  : les  couleurs, 
les  formes,  la  nourriture,  l’ameublement. 

• Mettre  l’accent  sur  les  caractéristiques  pertinentes  pendant 
l’enseignement  de  nouveaux  concepts  et  de  nouveau  vocabulaire, 
donner  des  exemples  et  des  contre-exemples. 

• Donner  beaucoup  de  temps  aux  élèves  pour  répondre. 

Les  élèves  qui  ont  de  la  difficulté  à produire  le  langage  peuvent  devenir 
inquiets  et  embarrassés  en  classe.  Les  élèves  qui  évoluent  dans  un  milieu 
détendu  et  sécuritaire  seront  plus  susceptibles  de  s’exprimer  verbale- 
ment. Lorsque  l’enseignant  ne  comprend  pas  ce  que  dit  un  élève,  il 
devrait  : 

• lui  demander  de  répéter; 

• lui  demander  des  renseignements  sur  le  mot  en  question; 

• lui  demander  de  montrer  ou  de  décrire  le  mot; 

• lui  demander  d’utiliser  un  autre  mot  ou  de  le  dire  dans  une  autre 
phrase; 

• demander  à d’autres  élèves  d’interpréter  le  mot  en  question. 
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L’articulation 


• Ralentir  le  rythme  de  la  classe. 

• Maintenir  le  contact  des  yeux. 

• Donner  à l’élève  beaucoup  de  temps  pour  répondre. 

• S’exprimer  lentement  et  bien  prononcer  afin  d’être  un  bon  modèle. 

• Modeler  la  bonne  prononciation,  lorsque  l’élève  prononce  mal  le  mot, 
en  mettant  l’accent  sur  les  sons  qui  ont  été  mal  prononcés. 

• Éviter  les  questions  ouvertes  pour  l’élève  qui  a de  la  difficulté  à 
s’exprimer. 

• Inciter  l’élève  à utiliser  des  phrases  complètes  au  lieu  de  simples  mots 
afin  d’obtenir  des  indices  sur  le  contexte. 

Le  développement  des  sons 

• Sensibiliser  l’élève  aux  sons  en  lui  faisant  remarquer  les  sons  des 
mots. 

• Parler  de  ce  qu’il  faut  faire  avec  les  sons  — ce  qu’il  faut  faire  avec  la 
bouche;  se  pratiquer  avec  un  miroir. 

• Faire  ressortir  le  son,  en  mettant  l’accent  dessus  ou  en  le  répétant. 

• Comparer  des  sons;  ex.  : c et  k. 

• Faire  remarquer  les  sons  de  la  classe  pour  sensibiliser  l’élève  et 
améliorer  ses  aptitudes  de  discrimination  des  sons  (les  sons  du  milieu 
et  les  sons  des  mots  prononcés). 

Les  stratégies  en  matière  de  fluidité  verbale 

• Créer  un  milieu  détendu  et  posé  en  classe. 

• Augmenter  le  temps  des  pauses  et  donner  aux  élèves  beaucoup  de 
temps  pour  s’exprimer. 

• Ne  pas  exercer  trop  de  pression  pour  que  l’élève  s’exprime. 

• Réduire  le  niveau  d’agitation  en  classe  et  maintenir  une  atmosphère 
calme. 

• Maintenir  le  contact  des  yeux,  tout  en  écoutant  de  manière  détendue 
et  attentive. 

• Reformuler  le  contenu  des  paroles  exprimées  par  l’élève,  doucement 
et  lentement. 

• Empêcher  les  taquineries. 

• Demander  aux  élèves  de  répondre  sans  aucun  ordre  particulier,  au  lieu 
de  les  nommer  par  rangée  ou  par  ordre  alphabétique  (poser  une 
question  à l’élève  vers  le  début  pour  qu’il  ne  soit  pas  tendu,  et  ne  pas 
obliger  un  élève  à répondre). 

• Ne  pas  demander  à l’élève  de  ralentir,  de  répéter  ou  de  reprendre  son 
souffle. 

• Ne  pas  finir  les  mots  ou  les  phrases  de  l’élève  à sa  place. 

• Établir  les  règles  pour  que  chacun  parle  à tour  de  rôle. 

• Ne  parler  du  bégaiement  que  si  l’élève  sait  qu’il  bégaye.  S’il  ne  le  sait 
pas,  éviter  le  sujet. 

• Être  patient  devant  le  manque  de  fluidité  verbale  d’un  élève. 
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Le  domaine 
scolaire 


Les  stratégies  de 
lecture 


« La  lecture,  tout  comme  la  pensée,  est  un  processus  complexe.  Le 
lecteur  doit  réagir  aux  mots  écrits  par  l’auteur.  D’une  certaine  façon,  le 
lecteur  doit  faire  coïncider  sa  pensée  avec  celle  de  l’auteur.  » (Clay, 
1993,  p.  9) 

La  lecture  implique  la  recherche  active  du  sens  et  c’est  pourquoi  le 
lecteur  doit  entrer  en  interaction  avec  le  texte.  Le  bon  lecteur  place  les 
processus  et  les  stratégies  de  recherche  de  l’information  en  séquences 
efficaces.  Ce  n’est  cependant  pas  le  cas  du  lecteur  qui  éprouve  des 
difficultés.  Dans  cette  partie,  nous  présentons  des  stratégies  générales  et 
spécifiques  pour  l’enseignement  de  la  lecture. 


Conseils  pratiques  pour  développer 
le  goût  de  lire  et  la  compétence  en  lecture 


• Lire  devant  vos  élèves. 

• Mettre  à la  disposition  des  élèves  de  nombreux  livres,  qui  sont  à leur 
niveau  lorsqu’ils  lisent  seuls  (c’est-à-dire  qu’ils  peuvent  lire  avec  une 
exactitude  d’au  moins  95  pour  cent).  Pour  déterminer  facilement  le 
niveau  des  élèves  en  matière  de  lecture,  utiliser  la  règle  des  « cinq 
doigts  ».  Ainsi,  l’élève  choisit  un  livre  et  l’ouvre  à une  page  près  du 
milieu.  Pour  chaque  mot  qu’il  n’est  pas  capable  de  lire,  il  lève  un 
doigt.  S’il  a levé  cinq  doigts  avant  d’arriver  au  bas  de  la  page,  cela 
signifie  que  le  livre  est  probablement  trop  difficile  pour  lui  et  qu’il 
devrait  en  prendre  un  autre. 

• Donner  la  chance  aux  élèves  plus  âgés  de  lire  aux  élèves  qui  sont  plus 
jeunes  qu’eux. 

• Accepter  que  les  élèves  lisent  des  poèmes,  des  chansons  rap,  des 
notes  d’encouragement  et  des  chansons.  Ce  matériel  est  souvent 
truffé  de  vocabulaire  prévisible  et  répétitif. 

• Encourager  les  élèves  à suivre  un  progranune  de  lecture  à la  maison, 
dans  le  cadre  duquel  les  élèves  et  les  parents  lisent  ensemble  pendant 
dix  à quinze  minutes  tous  les  soirs. 

• Donner  le  temps  aux  élèves  de  lire  du  matériel  qu’ils  choisissent 
eux-mêmes. 

• Inciter  les  élèves  à parler  à l’enseignant  et  aux  autres  élèves  des  livres 
qu’ils  ont  lus  et  des  personnages  qu’ils  ont  aimés. 

• Modeler  les  stratégies  métacognitives  qu’emploient  les  bons  lecteurs. 

• Enseigner  aux  élèves  les  stratégies  à utiliser  avant,  pendant  et  après  la 
lecture. 
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Les  stratégies  générales  d’identification  et  de  décodage  des  mots 

1.  L’identification  des  lettres 

• Enseigner  les  lettres  en  permettant  à l’élève  d’utiliser  des  indices 
visuels,  tactiles  et  auditifs.  Par  exemple,  faire  des  lettres  avec  de  la 
plasticine,  les  tracer  dans  du  papier  de  verre,  les  « écrire  » sur  le  dos 
d’un  partenaire,  murmurer  les  sons,  surligner  toutes  les  lettres  « a » 
sur  une  page. 

• Restreindre  la  quantité  d’information  nouvelle. 

• Ne  pas  introduire  dans  une  même  leçon,  des  lettres  qui  pourraient 
prêter  à confusion;  ex.  : b/d,  p/q. 

• Répéter  les  lettres  assez  souvent  pour  qu’elles  s’enregistrent  dans  la 
mémoire  à long  terme. 

• Préparer  des  bandes  dotées  des  lettres  de  l’alphabet  pour  placer  sur 
les  pupitres  des  élèves  ayant  des  difficultés. 

• Présenter  les  lettres  en  groupes;  ex.  : Aa,  Bb. 

• Choisir  chaque  jour,  une  lettre  pour  laquelle  l’élève  éprouve  de  la 
difficulté.  Demander  à l’élève  d’utiliser  un  stylo  rouge  ou  un 
surligneur  pour  marquer  la  lettre  chaque  fois  qu’il  l’aperçoit  au  cours 
de  la  journée. 

2.  La  conscience  phonologique 

De  plus  en  plus,  on  se  rend  compte  de  l’importance  de  la  conscience 
phonologique  dans  le  cadre  de  l’acquisition  des  habiletés  de  lecture.  La 
conscience  phonologique  est  un  puissant  indicateur  du  rendement 
ultérieur  en  lecture  (Juel,  Griffith  et  Gough,  1986).  Elle  peut  s’améliorer 
au  moyen  de  l’enseignement  (Bail  et  Blachman,  1991).  Les  suggestions 
ci-dessous  peuvent  permettre  de  rehausser  la  conscience  phonologique, 
surtout  pendant  les  premières  étapes  de  l’enseignement  et  de  l’appren- 
tissage de  la  lecture. 

• Choisir  des  livres  d’enfants  qui  mettent  l’accent  sur  les  sons  de  la 
langue  et  sur  les  éléments  phoniques  qui  sont  répétés.  Trachtenburg 
(1990)  a dressé  une  liste  de  livres  d’enfants  qui  comportent  des 
répétitions  d’éléments  phoniques.  Pour  sa  part,  Yopp  (1995)  a préparé 
une  bibliographie  annotée  de  livres  à lire  tout  haut  qui  permettent  de 
développer  la  conscience  phonologique,  de  même  que  des  conseils 
pour  savoir  comment  choisir  ces  livres  et  les  utiliser. 

• Faire  les  activités  pour  « composer  des  mots  »,  qui  sont  décrites  par 
Cunningham  et  Cunningham^^.  L’enseignant  donne  à chaque  élève 
des  lettres,  dont  il  se  sert  pour  faire  des  mots.  Pendant  chaque  leçon 
de  15  minutes,  les  élèves  composent  entre  12  et  15  mots.  Ils  commen- 
cent par  des  mots  de  deux  lettres,  puis  ils  continuent  à ajouter  des 
lettres  jusqu’à  ce  que  le  mot  final  soit  fait. 


Tiré  de  : Making  words:  enhancing  the  invented  spelUng-decoding  connection,  de  P.M.  Cunningham  et  J.W.  Cunningham. 
Adapté  et  reproduit  avec  permission. 
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• Pour  sa  part,  Yopp^^  suggère  plusieurs  activités  menant  au 
développement  de  la  conscience  phonologique. 

- Utiliser  des  sons  et  faire  des  jeux  qui  font  appel  au  langage  par  le 
biais  des  rimes. 

- Faire  des  activités  d’association  des  sons.  Les  élèves  doivent 
décider,  entre  plusieurs  mots,  lequel  commence  par  un  son  donné, 
ou  encore,  ils  trouvent  des  mots  qui  commencent  par  un  son 
particulier. 

- Faire  des  activités  pour  isoler  les  sons.  Les  élèves  indiquent  quels 
sons  se  trouvent  au  début,  au  milieu  et  à la  fin  des  mots. 

- Faire  des  activités  pour  ajouter  ou  remplacer  des  sons.  Ajouter  ou 
remplacer  les  sons  de  mots  faisant  partie  de  chansons  que  les 
élèves  connaissent  bien. 

- Faire  des  activités  de  segmentation.  Demander  aux  élèves  de 
répéter  le  premier  son  des  mots;  ex.  : joue;  et  étirer  le  son  initial 
j-j-j-joue. 

3.  L’analyse  phonologique 

• Donner  des  codes  de  couleur  à des  parties  de  mots  afin  de  montrer  les 
tendances  phonétiques  qui  sont  communes. 

• Faire  le  lien  entre  les  nouveaux  apprentissages  et  l’information  déjà 
acquise  par  l’élève.  Pour  identifier  un  mot  plus  long  comme 

« maisonnée  »,  demander  à l’élève  de  trouver  de  petits  mots  qu’il 
connaît  bien  dans  le  plus  grand  mot  : maisonnée. 

• Faire  suffisamment  de  répétitions  pour  que  les  concepts  soient  gravés 
dans  la  mémoire  à long  terme. 

• Sensibiliser  l’élève  aux  combinaisons  de  lettres  qui  font  des  sons;  par 
ex.  : surligner  tous  les  sons  « ou  » d’un  passage. 

4.  La  fluidité 

• Les  élèves  devraient  toujours  lire  du  matériel  à un  niveau  indépendant 
ou  avec  l’appui  de  l’enseignant  afin  de  parvenir  à lire  couramment. 

• Montrer  comment  lire  des  mots  en  groupes  de  mots  clés.  Commencer 
par  des  bouts  de  phrases  de  trois  ou  quatre  mots  et  graduellement, 
augmenter  le  nombre  de  mots.  À l’aide  d’un  crayon,  souligner 
doucement  chaque  groupe  de  mots  à lire  ensemble;  ex.  : ils  étaient 
assis  dans  la  maison. 

• Dans  les  passages  à lire,  inclure  beaucoup  de  mots  à reconnaissance 
globale  afin  d’accroître  l’automaticité. 

• Faire  lire  le  passage  assez  souvent  aux  élèves  pour  qu’ils  finissent  par 
le  lire  sans  hésiter;  faire  des  lectures  répétées.  Une  façon  d’y  parvenir 
consiste  à remettre  trois  copies  du  même  passage  à lire  — au  niveau 
de  l’enseignement  (maîtrisé  à 90  pour  cent).  L’enseignant  choisit  un 
élève  pour  qu’il  fasse  la  lecture  oralement,  et  il  demande  aux  autres 
élèves  de  prendre  un  surligneur.  Au  fur  et  à mesure  que  l’élève  fait  sa 
lecture  à haute  voix,  les  autres  élèves  lisent  en  silence  et  surlignent  les 


Tiré  de  : Teaching  reading:  read-aloud  books  for  developing  phonemic  awareness:  an  annotated  bibliography,  de  H. K. 
Yopp.  Adapté  et  reproduit  avec  permission. 
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méprises  que  l’élève  ne  prend  pas  soin  de  corriger.  Lorsque  le  lecteur 
a terminé  sa  tâche,  les  élèves  et  l’enseignant  discutent  des  méprises  et 
les  corrigent,  puis  le  lecteur  surligne  les  méprises  qu’il  a faites. 
Ensuite,  le  lecteur  se  sert  de  la  prochaine  copie  propre  pour  reprendre 
sa  lecture.  Ce  processus  est  répété.  En  général,  la  troisième  fois,  le 
lecteur  a lu  sans  problème  et  les  élèves  célèbrent  l’occasion. 

• Faire  lire  les  élèves  en  groupes  de  deux,  c’est-à-dire  que  deux  élèves 
ou  un  élève  et  un  adulte  lisent  un  passage  tout  haut  ensemble.  Le 
lecteur  le  moins  expérimenté  apprend  à développer  un  rythme  de 
lecture  et  à lire  pour  comprendre  des  bribes  de  sens.  Avec  le  temps, 
les  groupes  de  deux  se  développent  des  signaux  et  le  lecteur  le  moins 
expérimenté  peut  signaler  qu’il  veut  lire  seul.  Les  livres  enregistrés 
aident  dans  le  cas  des  lectures  répétées,  et  la  lecture  en  groupes  de 
deux  peut  alors  se  faire  avec  la  cassette  et  non  pas  avec  un  autre 
lecteur. 

• Recourir  à la  lecture  à l’unisson  et  à un  théâtre  de  lecture  pour  que  la 
lecture  orale  soit  fructueuse  et  agréable. 

5.  Les  indices  du  texte 

Si  un  mot  ne  semble  pas  correct  ou  n’a  pas  de  sens,  demander  à l’élève 

de  : 

• lire  ce  qui  précède; 

• lire  ce  qui  suit; 

• passer  par-dessus  le  mot  et  lire  jusqu’à  la  fin  de  la  phrase  pour  trouver 
des  indices; 

• regarder  au  début  du  mot  pour  trouver  des  indices  avec  les  lettres,  et 
penser  à un  mot  qui  aurait  du  sens  dans  le  contexte. 

Les  stratégies  spécifiques  d’identification  et  de  décodage 

des  mots 

• La  stratégie  d’identification  des  mots  DISSERTER  peut  être  utilisée 
par  les  élèves  du  secondaire  premier  cycle  qui  présentent  des  troubles 
d’apprentissage.  Pour  les  neuf  étapes,  l’élève  doit  se  concentrer  sur  le 
contexte  qui  entoure  le  mot,  puis  disséquer  le  mot  dans  ses  diverses 
composantes  en  respectant  des  règles  simples  et  en  s’aidant  des 
ressources  disponibles;  ex.  : enseignante,  dictionnaire.  Les  mots  clés 
qui  sont  utilisés  pour  enseigner  les  étapes  composent  un  processus 
mnémotechnique  qui  peut  aider  les  élèves  à mémoriser  les  étapes^^ 


Tiré  de  ; A Word  identification  strategy  for  adolescents  with  learning  discdiilities,  de  B. K.  Lenz  et  C.A.  Hughes.  Adapté  et 
reproduit  avec  permission. 
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D - Découvrir  le  contexte 
I - Isoler  le  préfixe 
S - Séparer  le  suffixe 
S - Stipuler  le  radical 
E - Examiner  le  radical 
R - Reformuler  le  mot  avec  quelqu’un 
T - Trouver  dans  le  dictionnaire 
E - Évaluer  si  cela  a du  sens 
R Refaire  le  même  exercice  une  seconde  fois 

Le  manuel  Boxcars  and  One-eyed  Jacks:  On  a Roll  to  Spelling...  and 

More  renferme  d’autres  jeux  de  mots. 

• La  meilleure  façon  de  corriger  les  inversions  de  mots,  les  parties  de 
mots  ou  les  lettres  consiste  à utiliser  des  mouvements  de  gauche  à 
droite  et  des  indices  contextuels. 

- Demander  aux  élèves  de  souligner  le  mot  ou  la  phrase,  en 
prononçant  le  mot  au  moment  de  le  souligner  ou  en  lisant  la  phrase 
pendant  qu’ils  la  soulignent. 

- Enseigner  aux  élèves  à établir  le  rythme  de  leur  lecture  avec  leurs 
mains,  en  pratiquant  le  mouvement  de  gauche  à droite. 

- Tracer  des  flèches  allant  de  gauche  à droite  sous  les  mots  qui 
posent  des  difficultés. 

- Permettre  aux  élèves  de  se  servir  d’une  machine  à écrire  ou  d’un 
ordinateur  pour  reproduire  les  mots  qui  leur  posent  des  difficultés. 
Cela  leur  permettra  de  voir  les  mots  se  former  de  gauche  à droite. 

- Utiliser  une  lettre  de  couleur  au  début  des  mots  qu’ils  confondent 
facilement.  Dès  qu’ils  maîtrisent  la  lecture  d’un  mot,  cesser 
d’utiliser  la  lettre  de  couleur. 

- Grouper  les  mots  qui  sont  parfois  inversés.  Utiliser  le  mot  d’une 
phrase  et  demander  à l’élève  de  repérer  le  mot  en  question  ou  de 
l’écrire. 

- Employer  une  fiche  dotée  d’un  point  vert,  d’une  flèche  et  d’un 
point  rouge  pour  rappeler  aux  élèves  la  directionalité  gauche-droite 
pendant  qu’ils  lisent.  Garder  cette  fiche  à la  portée  de  la  main 
pendant  qu’ils  lisent. 

- À l’aide  de  surligneurs,  marquer  les  lettres  qui  posent  des  diffi- 
cultés de  discrimination  aux  élèves;  ex.  : surligner  tous  les  « b » en 
vert  et  tous  les  « d » en  jaune.  À cette  fin,  se  reporter  aux  stratégies 
visant  à améliorer  la  perception  visuelle  aux  pages  100  et  101. 

• Veiller  à ce  que  les  mots  que  les  élèves  doivent  lire  fassent  partie 
intégrante  de  leur  vocabulaire  parlé. 

• Enseigner  aux  élèves  à analyser  les  mots  et  à s’aider  des  indices 
contextuels  au  lieu  de  simplement  deviner  les  mots.  Demander  aux 
élèves  à quelles  stratégies  ils  ont  recouru  pour  trouver  le  mot.  Pendant 
qu’ils  lisent,  leur  faire  encercler  les  mots  qu’ils  ont  devinés, 
remplacer  ces  mots  par  des  lignes  vierges  et  demander  aux  élèves  de 
relire  le  matériel,  en  insérant  le  mot  correct  d’après  le  contexte. 
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• Demander  aux  élèves  de  prendre  l’habitude  de  relire  plusieurs  mots 
avant  le  mot  difficile,  en  prononçant  au  moins  le  premier  son  du  mot 
difficile,  puis  en  lisant  plusieurs  des  mots  qui  suivent  le  mot  difficile. 

Par  exemple,  « le  gros  chien  ma l’os  ».  Si  les  élèves  lisent 

« l’os  » et  qu’ils  entendent  le  son  « ma  »,  ils  diront  probablement 

« mange  ». 

• Montrer  aux  élèves  comment  employer  des  surligneurs  pour  marquer 
les  mots  clés,  les  détails  complémentaires,  le  nouveau  vocabulaire, 
etc.  Leur  permettre  d’utiliser  des  transparents  s’ils  ne  peuvent  pas 
écrire  directement  sur  le  texte. 

Les  stratégies  générales  de  compréhension 

Lorsque  l’enseignant  montre  aux  élèves  à lire,  il  les  encourage  à 
s’engager  activement  dans  le  processus  de  la  compréhension  en  discutant 
des  expériences  qu’ils  ont  déjà  vécues  et  en  les  élaborant.  Avant  de 
commencer  à lire,  les  enseignants  devraient  inciter  les  élèves  à penser  en 
quoi  le  texte  se  rapporte  à leurs  expériences  personnelles.  Nous  pré- 
sentons ci-dessous  trois  techniques  pour  en  arriver  là. 


• Le  remue-méninges  : Les  élèves  énumèrent  le  plus  grand  nombre  de 
mots  ou  d’expressions  possibles  se  rapportant  au  sujet. 

• Les  arbres  conceptuels  et  les  cartes  sémantiques  : Ces  outils 
permettent  d’organiser  les  idées  issues  du  remue-méninges  sous  la 
forme  de  graphiques  ou  de  schémas. 

• La  technique  S-V-A‘^^  renvoie  aux  trois  processus  cognitifs  mis  à 
contribution  dans  V activité  : identifier  ce  que  les  élèves  savent  déjà 
(Sais),  déterminer  ce  qu’ils  veulent  apprendre  (Veux)  et  préciser  ce 
qu’ils  ont  appris  à la  suite  de  la  lecture  (Appris).  Avant  de  lire  un 
article,  faire  du  remue-méninges  oral  afin  de  déterminer  ce  que  les 
élèves  connaissent  déjà  à ce  sujet  afin  d’activer  les  connaissances 
antérieures  des  élèves.  Écrire  cette  information  au  tableau.  Continuer 
à faire  du  remue-méninges  pour  décider  de  ce  que  les  élèves  veulent 
savoir  à ce  sujet.  Avant  que  les  élèves  ne  commencent  à lire,  chaque 
élève  écrit  sur  sa  propre  feuille  de  travail  les  questions  pour  lesquelles 
il  aimerait  vraiment  obtenir  une  réponse  dans  le  cadre  de  la  discus- 
sion. Les  élèves  peuvent  ensuite  remplir  la  dernière  colonne  au  fur  et 
à mesure  qu’ils  lisent  ou  juste  après  avoir  fini  de  lire  leur  article  (voir 
le  tableau  qui  suit).  La  discussion  qui  s’ensuit  devrait  aider  les  élèves 
à faire  le  lien  entre  leurs  connaissances  antérieures  sur  le  sujet  et  ce 
dont  l’article  lu  en  classe  traitait.  Dire  aux  élèves  de  vérifier  leurs 
questions  afin  de  déterminer  si  l’article  a permis  d’y  répondre.  Sinon, 
leur  suggérer  de  pousser  leur  lecture  plus  loin. 


40 


Tiré  de  : La  lecture.  De  la  théorie  à la  pratique,  de  Jocelyne  Giasson,  p.  276-277.  Adapté  et  reproduit  avec  permission. 
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S 

V 

A 

Ce  que  je  sais  déjà 

Ce  que  je  veux 
apprendre 

Ce  que  j’ai  appris 

Les  stratégies  spécifiques  de  compréhension 


• Pour  trouver  l’idée  principale  : 

- la  chercher  dans  la  première  phrase  ou  le  premier  paragraphe; 

- chercher  les  répétitions  du  même  mot  ou  des  mêmes  mots  dans 
tout  le  paragraphe. 

• Chez  les  jeunes  lecteurs,  le  fait  de  raconter  une  histoire  de  nouveau 
peut  simplement  inclure  ce  qui  s’est  produit  au  début,  au  milieu  et  à la 
fin  de  l’histoire. 


• Les  lecteurs  plus  âgés  peuvent  tracer  l’intrigue  selon  le  schéma  d’une 
montagne  russe. 


développement 


élément  déclencheur 


dénouement 


Le  repère  visuel 

La  stratégie  L’.I.D.É.E.^'  permet  particulièrement  d’améliorer  la 
rétention  de  textes  descriptifs,  comme  les  romans,  les  nouvelles,  etc. 
Lorsque  les  élèves  lisent  un  passage  descriptif,  leur  dire  : 

Lis  une  phrase 

Imagine-toi  cette  phrase  sous  une  forme  visuelle 
Décris-toi  l’image 

Élabore  : les  vêtements,  les  couleurs,  la  scène 
Et  reprends  ces  étapes. 

L ’ autoquestionnement 

• Les  stratégies  d’autoquestionnement  constituent  un  autre  outil  dont 
les  élèves  peuvent  se  servir  pour  vérifier  leur  compréhension  de 
lecture.  Le  simple  fait  de  poser  des  questions  ne  signifie  pas  qu’un 


Tiré  de  : SPELT:  a strategies  programfor  effective  learning  and  thinking:  a teacher’s  manual,  de  R.  Mulcahy  et  al.  Adapté  et 
reproduit  avec  permission. 
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élève  va  développer  des  stratégies  de  questionnement.  Par  conséquent, 
il  est  bon  de  modeler  l’ autoquestionnement  et  de  donner  des  indices  à 
l’élève  pour  qu’il  pose  des  questions.  L’autoquestionnement  aide  les 
élèves  à comprendre  et  à évaluer  les  textes  qu’ils  lisent. 


□ Est-ce  que  cela  a du  sens? 

□ Que  se  passera-t-il  par  la  suite? 

□ En  quoi  cela  se  rapporte-t-il  à ce  que  je  sais  déjà? 


L’enseignement  réciproque 

• Grâce  à la  stratégie  d’enseignement  réciproque^^  les  élèves  lisent  pour 
recueillir  le  sens  du  texte  et  évaluer  leur  lecture.  Les  enseignants  et  les 
élèves  travaillent  de  concert  afin  de  déterminer  la  raison  d’être  de  la 
lecture,  de  faire  une  évaluation  critique,  de  vérifier  leur  lecture  et  de 
trouver  l’idée  principale  du  texte. 

Le  modelage  du  processus  énoncé  ci-dessous  permet  à l’enseignant  de 
faire  de  l’enseignement  réciproque  : 

- lire  la  page  d’un  livre  oralement; 

- modeler  les  quatre  étapes  de  l’enseignement  réciproque  pour  cette 
page  : 

. anticiper  (ce  qui  se  passera); 

. poser  des  questions  (se  poser  des  questions  sur  la  page); 

. résumer  (ce  qui  s’est  passé); 

. clarifier  (ce  que  je  n’ai  pas  compris); 

- continuer  ainsi  tout  au  long  du  livre,  en  s’arrêtant  à la  fin  de 
chaque  page  pour  récapituler  les  quatre  étapes  susmentionnées; 

- reprendre  ce  processus  pour  quelques  livres,  jusqu’à  ce  que  les 
élèves  connaissent  bien  le  processus  avec  le  temps; 

- graduellement,  demander  aux  élèves  de  modeler  les  étapes  de 
l’enseignement  réciproque  pour  la  classe,  puis  leur  demander  de 
se  pratiquer  avec  un  partenaire  et  plus  tard,  de  le  faire  seul. 

La  réponse  aux  questions 

• Dans  le  cadre  de  la  stratégie  de  relations  entre  les  questions  et  les 
réponses'‘^  on  enseigne  aux  élèves  à classifier  des  questions  sur  un 
texte,  en  s’attardant  au  type  d’information  dont  on  a besoin  pour 
répondre  à la  question.  Où  se  trouve  la  réponse? 

- Juste  là  (la  réponse  se  trouve  dans  l’histoire  et  elle  est 
généralement  facile  à trouver). 


Tiré  de  : Interactive  teaching  to  promote  independent  leaming  from  text,  de  A. S.  Palinscar  et  A.  Brown.  Adapté  et  reproduit 
avec  permission. 

Tiré  de  : Teaching  learners  ahout  sources  of  information  for  answering  compréhension  questions,  de  T.E.  Raphaël.  Adapté  et 
reproduit  avec  permission. 
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- Penser  et  chercher  (la  réponse  est  dans  le  texte,  mais  elle  ne  se 
trouve  pas  dans  une  seule  phrase;  l’élève  doit  chercher  toutes  les 
composantes  de  la  réponse). 

- Ma  propre  réponse  (la  réponse  ne  se  trouve  pas  dans  le  texte,  mais 
plutôt  dans  la  tête  de  l’élève). 

• Il  s’agit  d’amener  les  élèves  à se  rendre  compte  que  l’information 
recherchée  n’est  pas  toujours  écrite  telle  quelle  dans  une  phrase  du 
texte.  (Graham  et  Wong,  1993)  dans  Giasson  1995,  p.  225,  226^. 
Lorsque  l’élève  emploie  cette  stratégie,  il  se  pose  les  trois  questions 
suivantes  : comment  vais-je  faire  pour  trouver  la  réponse?  Où  se 
trouve  la  réponse  à cette  question? 

Sources  d’information  pour  une  question  sur  le  texte 


Où  est  la  réponse  ? 


À l’aide 
d’indices 


La  paraphrase 

• La  stratégie  de  la  paraphrase"^^  sert  à aider  les  élèves  à se  rappeler 
davantage  de  l’information  qu’ils  ont  lue,  surtout  lorsque  les  détails 
sont  nombreux. 

- Lire  un  paragraphe,  en  pensant  en  silence  à la  signification  des 
mots. 

- Après  avoir  lu  le  paragraphe,  s’arrêter  et  se  demander  ce  que  l’on 
vient  de  lire;  ex.  : quelles  étaient  les  idées  principales  et  les  détails 
de  ce  paragraphe? 

- Formuler  les  idées  principales  et  les  détails  à sa  façon.  Essayer  de 
donner  au  moins  deux  détails  se  rapportant  aux  idées  principales. 


Tiré  de  : La  lecture.  De  la  théorie  à la  pratique,  de  Jocelyne  Giasson,  p.  226.  Adapté  et  reproduit  avec  permission. 

Tiré  de  : SPELT:  a strategies  programfor  effective  leaming  and  thinking:  a teacher’s  manual,  de  R.  Mulcahy  et  al.  Adapté  et 
reproduit  avec  permission. 
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Le  schéma  de  récits 


• La  stratégie  S.P.O.T/^  est  une  stratégie  qui  favorise  la  compréhension 
et  le  récit  d’histoires. 

Scène  - qui,  quoi,  quand  et  où 

Problème  - quel  est  le  problème  à résoudre? 

Ordre  de  l’action  - qu’est-ce  qui  s’est  produit  pour  que  le 
problème  se  règle?  (l’ordre  correct,  logique) 

Termine  - que  s’est-il  passé  à la  fin? 

Motiver  les  élèves  à apprendre  la  stratégie  en  leur  montrant  comment 
elle  les  aidera  à retenir  ce  qu’ils  ont  appris.  Décrire  les  composantes 
d’une  histoire  et  les  étapes  utilisées  pour  identifier  les  diverses 
composantes  et  s’en  rappeler.  Modeler  la  manière  d’utiliser  cette 
stratégie  en  faisant  la  lecture  orale  de  l’histoire  et  en  catégorisant 
chacune  des  composantes  au  fil  de  la  lecture.  Raconter  l’histoire  en 
recourant  à la  stratégie  S.P.O.T.  pour  favoriser  la  mémorisation  des 
différentes  composantes.  S’exercer  à lire  des  histoires  ensemble,  à 
catégoriser  les  composantes  et  à raconter  l’histoire.  Demander  aux 
élèves  de  lire  les  histoires  seuls  et  de  les  raconter,  en  s’aidant  de  la 
stratégie  S.P.O.T. 

• Les  schémas  de  récits  sont  des  représentations  graphiques  de  la 
totalité  ou  d’une  partie  des  éléments  d’une  histoire  et  des  relations  qui 
existent  entre  eux  (David  et  McPherson,  1989,  p.  232).  Ces  schémas 
peuvent  illustrer  toute  l’information,  allant  de  l’information  littérale  à 
l’information  inférentielle.  Nous  présentons  des  exemples  de  schémas 
de  récits  ci-dessous. 

- Le  schéma  de  récit  inférentiel 

Ce  schéma  est  conçu  pour  aider  les  élèves  à reconnaître  des 
renseignements  explicites  et  à utiliser  ces  renseignements  pour 
déduire  les  idées  qui  ne  sont  pas  énoncées  directement.  Les  élèves 
lisent  un  texte  afin  de  vérifier,  modifier  ou  élaborer  des  inférences 
et  de  fournir  l’information  qui  manque.  Les  élèves  peuvent  béné- 
ficier de  l’usage  individuel  de  ces  schémas,  surtout  pendant  la 
lecture  ou  après  la  lecture,  lorsqu’ils  travaillent  en  petits  groupes. 
Par  exemple,  à l’aide  du  schéma  suivant,  les  élèves  relient  l’infor- 
mation qui  est  explicite  dans  le  texte  (trop  vieux  pour  les  jeux  de 
bébé,  trop  jeune  pour  faire  du  camping)  à leurs  connaissances  à ce 
sujet,  ce  qui  leur  permet  de  déduire  comment  Michel  Laveme  se 
sent.  Ils  fournissent  de  l’information  qui  s’appuie  sur  leurs 
connaissances  à partir  du  schéma  de  l’histoire. 


Tiré  de  : Strategies  for  teaching  students  with  learning  and  hehavior  problems.  De  C.S.  Bos  et  S.  Vaughn.  Adapté  et  reproduit 
avec  permission. 
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- Le  schéma  de  l’information  repérée'^^ 

Ce  schéma  est  semblable  au  schéma  inférentiel  d’une  histoire,  à 
une  exception  importante  près  : l’information  inférentielle  est 
fournie  dans  le  schéma  de  l’information  repérée,  tandis  que  les 
détails  littéraux  sont  fournis  dans  le  schéma  inférentiel.  Dans  le 
schéma  de  l’information  repérée,  les  élèves  font  la  lecture  en  vue 
de  repérer  des  renseignements  spécifiques  qui  cadrent  avec  les 
conclusions  ou  les  inférences. 


Tiré  de  : Story  map  instruction:  a road  map  for  reading  compréhension,  de  A.T.  Davis  et  M.D.  McPherson.  Adapté  et 
reproduit  avec  permission. 
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- Le  schéma  permettant  de  tirer  des  conclusions'^^ 

L’information  peut  être  représentée  de  manière  à inciter  les  élèves 
à tirer  des  conclusions.  Les  conclusions  ne  sont  pas  comme  les 
inférences,  en  ce  sens  que  les  conclusions  dépendent  plus  de 
l’information  puisée  dans  l’histoire.  Les  élèves  tirent  des  conclu- 
sions et  les  placent  dans  les  cercles.  Les  conclusions  sont  fondées 
sur  l’information  de  l’ histoire  contenue  dans  les  cases  du  schéma 
du  récit.  Se  reporter  à la  page  suivante. 


Voir  les  documents  de  Alberta  Education  intitulés  : Programme  d’études 
de  français  langue  première  (M-12)  et  Programme  d’études  de  français 
langue  seconde  - immersion  (M-12)  de  1998,  afin  de  connaître  les 
résultats  spécifiques  pour  les  diverses  années  scolaires. 

Programmes  de  lecture  spécifiques 

1.  Le  programme  de  rééducation  de  la  lecture  ou  d’intervention 
précoce  en  lecture 

Ce  programme  a été  conçu  par  Marie  Clay.  Il  est  destiné  aux  élèves  qui 
éprouvent  des  difficultés  reliées  à la  lecture  pendant  leurs  premières 
années  de  scolarité.  Les  détails  concernant  l’enseignement  de  ce 
programme  figurent  dans  l’ouvrage  Reading  Recovery:  A Guidebook for 
Teachers  in  Training. 


Tiré  de  : Story  map  instruction:  a road  map  for  reading  compréhension,  de  A.T.  Davis  et  M.D.  McPherson.  Adapté  et 
reproduit  avec  permission. 
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2.  La  méthode  du  langage  structuré  (dirigé) 

Dans  le  cadre  de  cette  méthode,  on  a recours  à du  matériel  prévisible;  par 
exemple  : des  livres  qui  contiennent  des  structures  répétitives  grâce 
auxquelles  les  élèves  peuvent  anticiper  le  mot,  la  phrase  ou  l’événement 
suivant. 

3.  L’atelier  de  lecture 

L’atelier  de  lecture  est  un  programme  de  lecture  autonome  conçu  pour 
aider  les  lecteurs  à apprendre  de  nouvelles  stratégies  de  lecture,  à 
s’exercer  à lire  et  à partager  des  idées  sur  leurs  lectures  avec  d’autres 
lecteurs.  L’atelier  de  lecture  peut  être  organisé  dès  les  premières  années 
scolaires  jusqu’à  l’école  secondaire.  Idéalement,  il  devrait  y avoir  au 
moins  deux  séances  de  lecture  par  semaine,  entre  30  et  60  minutes,  selon 
l’âge  des  lecteurs. 

L’atelier  de  lecture  comporte  trois  parties,  qui  sont  adaptées  à partir  de 
l’ouvrage  In  the  Middle  de  Nancie  Atwell.  Cet  atelier  permet  aux 
lecteurs  de  pratiquer  leurs  habiletés  de  lecture,  de  perfectionner  leurs 
stratégies  et  d’être  actifs  dans  leur  apprentissage. 

• La  mini-leçon  : En  général,  la  mini-leçon  est  dirigée  par  l’enseignant, 
et  elle  dure  de  cinq  à dix  minutes.  Elle  peut  prendre  plusieurs  formes, 
soit  les  stratégies  de  lecture,  l’information  sur  les  auteurs  et  les  livres, 
une  section  de  livre  ou  de  poème  à lire  à voix  haute,  une  partie  devant 
être  lue  à voix  haute  par  un  adulte  (le  directeur  de  l’école,  le  préposé 
à l’entretien,  un  parent),  des  éléments  de  l’histoire  (l’intrigue,  le 
début  du  dénouement),  la  présentation  de  différents  genres,  etc. 
Diverses  idées  de  mini-leçons  peuvent  être  puisées  à même  les 
programmes  d’études. 

• La  lecture  autonome  : Les  élèves  choisissent  leurs  propres  romans  ou 
d’autre  matériel  de  lecture  à lire  en  silence.  Pendant  ce  temps, 
l’enseignant  organise  des  rencontres  avec  des  élèves  en  tête-à-tête 
afin  de  les  écouter  en  train  de  lire  et  de  discuter  de  leur  lecture.  Il  est 
également  possible  de  former  de  petits  groupes  de  lecteurs  afin  qu’ils 
puissent  discuter  d’un  élément  enseigné  pendant  la  mini-leçon  et  de  la 
manière  dont  il  se  rapporte  au  texte  qu’ils  ont  lu;  ex.  : la  person- 
nification. Qui  est  le  personnage  principal  de  l’histoire?  Comment 
fais-tu  pour  le  savoir? 

• Le  journal  des  réactions  du  lecteur  : Une  fois  que  les  élèves  ont  fini 
de  lire,  ils  ont  l’occasion  de  communiquer  avec  un  camarade  de 
classe  ou  avec  l’enseignant,  au  moyen  de  lettres  qu’ils  rédigent  dans 
leur  journal.  Ces  lettres  peuvent  être  structurées  en  posant  une 
question  à laquelle  on  doit  répondre  par  écrit,  ou  encore,  elles 
peuvent  avoir  un  style  plus  libre,  selon  l’âge  et  les  aptitudes  du 
lecteur.  Pour  composer  leur  lettre,  les  élèves  recourent  au  style 
épistolaire  familier.  Lorsqu’ils  ont  écrit  leur  lettre  dans  le  journal,  ils 
la  livrent  au  destinataire.  Ensuite,  ce  dernier  doit  y répliquer  (dans  le 
même  journal)  et  envoyer  la  réponse  à son  expéditeur  avant  le 
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prochain  atelier  de  lecture,  en  prenant  soin  de  répondre  aux  questions 
et  d’ajouter  des  commentaires  ou  des  questions.  À l’occasion, 
l’enseignant  peut  ramasser  ces  journaux  afin  de  les  évaluer  ou  de 
formuler  des  commentaires  ou  des  observations. 

Ce  qui  suit  résume  les  idées  de  Nancie  Atwell  en  ce  qui  a trait  aux  mini- 
leçons des  ateliers  de  lecture. 

Idées  concernant  les  mini-leçons  de  l’atelier  de  lecture^^ 

• Lire  à voix  haute  : fiction,  poésie. 

• Discuter  de  la  manière  de  choisir  un  livre. 

• Donner  de  petites  leçons  sur  les  avantages  des  clubs  de  livres 
(Livromagie,  etc.). 

• Discuter  de  la  façon  d’identifier  un  personnage  principal. 

• Parler  d’un  auteur,  lire  des  passages  de  ses  œuvres. 

• Lire  à voix  haute  et  parler  d’une  petite  œuvre  : un  poème,  un  essai, 
une  scène,  un  mythe,  une  nouvelle.  Cela  permet  de  familiariser  les 
élèves  avec  ces  genres. 

• Demander  aux  élèves  de  créer  des  messages  publicitaires  sur  des 
livres. 

• Inviter  des  lecteurs  « importants  » à venir  discuter  en  classe  de  leurs 
lectures  préférées.  Ces  lecteurs  peuvent  aussi  lire  à haute  voix  (il  peut 
s’agir  d’autres  enseignants,  d’administrateurs,  de  personnel  de 
soutien,  de  personnel  du  bureau  central,  de  parents). 

• Discuter  de  la  voix  de  narration  (première  personne,  troisième 
personne). 

• Discuter  de  la  fiction  (personnages  prévisibles,  situations  prévisibles, 
résultats  prévisibles;  ex.  : la  série  Benjamin,  la  série  Noémie,  Premier 
roman  et  Roman  jeunesse  de  la  courte  échelle,  etc.). 

• Discuter  des  titres  et  des  entrées  en  matière  - la  manière  dont  les 
auteurs  nous  amènent  dans  le  vif  du  sujet. 

• Discuter  des  prologues,  des  épilogues.  De  quoi  s’agit-il?  Comment 
répondent-ils  aux  besoins  de  l’auteur? 

• Discuter  des  suites,  des  trilogies. 

• Discuter  du  thème  - ce  que  nous  apprenons  à propos  de  la  vie,  par 
l’intermédiaire  des  personnages  de  l’histoire. 

• Discuter  des  genres  - science-fiction,  imaginaire,  fiction  historique, 
western,  mystère,  histoire  sentimentale. 

• Discuter  de  l’intrigue. 

• Discuter  des  pseudonymes  des  auteurs. 

• Discuter  des  conventions  de  publication  : droits  d’auteur,  dates  des 
droits  d’auteur,  réimpression,  droits  d’édition  en  livres  de  poche, 
livres  à couverture  souple  par  opposition  aux  livres  reliés,  copie  de  la 
pochette,  illustrations  de  la  page  couverture,  redevances,  agents,  la 
manière  dont  les  romans  sont  adaptés  pour  les  scénarios  de  films,  la 
novélisation  (l’adaptation  d’un  scénario  de  film  en  roman). 

• Discuter  des  parodies. 

• Discuter  de  la  mythologie. 


Tiré  de  : In  the  middle:  writing,  reading,  and  leaming  with  adolescents,  de  N.  Atwell.  Adapté  et  reproduit  avec  permission. 
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• Parler  de  Molière  - sa  vie,  un  extrait  d’une  de  ses  œuvres. 

• Présenter  la  poésie  - se  lit  bien  à voix  haute. 

• Discuter  des  figures  de  style  - la  métaphore,  la  comparaison, 
l’onomatopée. 

• Utiliser  le  travail  réalisé  par  les  élèves  dans  le  cadre  des  ateliers  de 
rédaction. 

• Enseigner  de  simples  techniques  de  lecture  rapide  : survol,  repérage 
de  mots  clés,  lecture  sélective. 

• Discuter  de  l’importance  de  relire  des  livres. 

• Demander  quand,  où  et  comment  les  élèves  vont  lire  aujourd’hui; 
ex.  : avant  de  se  coucher? 

• Discuter  du  fait  de  délaisser  un  livre  : à quel  moment;  ex  . : lorsqu’il 
est  ennuyeux  ou  qu’il  prête  à confusion.  Il  est  parfois  nécessaire 
d’arrêter  de  lire  un  livre  pour  en  choisir  un  autre. 


• Écrire  tous  les  jours. 

• Encourager  les  élèves  à parfaire  des  domaines  d’expertise. 

• Monter  des  dossiers  avec  des  textes  rédigés  par  les  élèves,  portfolio. 

• Montrer  aux  élèves  les  compositions  de  l’enseignant. 

• Eaire  en  sorte  que  les  élèves  aient  une  audience. 

• Eaire  la  lecture  aux  élèves  des  écrits  d’autres  élèves. 

• Eaire  en  sorte  que  la  rédaction  de  textes  soit  significative.  Écrire  à des 
journaux,  publier  des  livres  et  les  intégrer  à la  bibliothèque  de  l’école. 

• Montrer  aux  élèves  comment  évaluer  leurs  propres  travaux. 

• Inciter  les  parents  et  leurs  enfants  à écrire  leur  journal  quotidien. 

• Permettre  d’utiliser  un  programme  de  traitement  de  texte  et  leur 
montrer  comment  dactylographier,  lorsque  les  élèves  éprouvent  de  la 
difficulté  sur  le  plan  moteur  et  perceptuel. 


Les  rédacteurs  : 

s’exercent  (trouvent  une  idée) 

^ font  leur  première  ébauche 
s’interrogent 

font  leur  deuxième  ébauche  (révisent) 

^ s’interrogent 

^ déterminent  si  le  contenu  est  définitif 
révisent  leur  texte 

font  réviser  leur  texte 

publient  la  version  finale 


Les  stratégies 

d’expression 

écrite 


Ce  que  font  les  rédacteurs^® 
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Enseignement  d’une  stratégie  / 123 


Ces  diverses  étapes  mènent  à la  publication  d’un  document.  Cependant, 
les  élèves  ne  sont  pas  obligés  de  passer  par  toutes  ces  étapes  pour  rédiger 
leurs  textes.  L’enseignant  doit  les  inciter  à écrire  pour  le  plaisir.  Parfois, 
ils  n’auront  pas  besoin  d’aller  plus  loin  que  les  étapes  consistant  à 
trouver  une  idée  et  à rédiger  une  ébauche. 

La  prérédaction 

« La  chose  la  plus  importante  que  les  élèves  peuvent  apprendre,  c’est  ce 
qu’ils  savent  et  la  manière  dont  ils  l’ont  apprise  » (Graves,  1985,  p.  39). 
À l’étape  de  la  prérédaction,  il  est  extrêmement  important,  pour  l’élève, 
de  déterminer  l’information  de  base  se  rapportant  au  sujet.  Voici  des 
activités  de  prérédaction  suggérées  : 

• Faire  un  remue-méninges  pour  trouver  des  sujets  : 

- trouver  plusieurs  idées  (au  moins  cinq  à dix); 

- accepter  toutes  les  idées; 

- écrire  les  idées  des  élèves  (développer  les  idées  des  autres); 

- accepter  d’emprunter  les  idées  des  autres. 

• Choisir  les  sujets  : 

- modeler  le  processus; 

- dresser  la  liste  des  passe-temps  et  des  intérêts; 

- partager  les  listes  avec  les  partenaires; 

- choisir  les  trois  sujets  auxquels  les  élèves  s’intéressent  le  plus; 

- dans  le  portfolio  de  rédaction,  garder  une  liste  de  sujets 
permanents  pour  les  rédactions  à venir. 

La  planifîcation  et  la  composition 

Les  fiches  de  remue-méninges,  les  fiches  de  planification  ou  les  fiches 
de  structure  de  l’histoire  permettent  d’aider  les  élèves  à organiser  leurs 
idées. 
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Voici  un  exemple  de  fiche  de  remue-méninges^'  : 


J 


Si  la  plainte  ne  semble  pas  justifiée, 
elle  est  rejetée. 

Si  la  plainte  semble  justifiée,  la  plainte 
est  transmise  à la  commission  qui  est 
chargée  de  faire  une  enquête. 


Si  la  commission  détermine  qu’il  n’y  a 
pas  eu  de  discrimination,  la  plainte 
est  rejetée. 

Si  la  commission  détermine  qu’il  y a 
eu  de  la  discrimination,  un  règlement 
est  négocié  entre  les  deux  parties  en  conflit. 

Si  on  ne  parvient  pas  à un  règlement,  le  cas  peut 
être  entendu  par  un  comité  d’enquête. 

Le  comité  d’enquête  prend  une  décision 
exécutoire. 

La  décision  est  rejetée. 


• Un  cas  relatif  aux  droits  de  la  personne  peut 
aller  jusqu’à  la  Cour  suprême  du  Canada, 
qui  doit  alors  prendre  la  décision  finale. 
Cette  situation  se  produit  très  rarement. 


• La  fiche  de  planification^^  : 

Les  fiches  de  planification  ont  été  conçues  pour  aider  les  élèves  à pla- 
nifier et  à organiser  leurs  idées  avant  de  rédiger  un  texte.  Ces  fiches 
sont  des  « dossiers  personnels  et  non  pas  des  feuilles  de  travail  qui 
doivent  être  remises  à l’enseignant  pour  qu’il  les  corrige.  Il  s’agit  d’un 
outil  polyvalent,  grâce  auquel  l’auteur  prend  des  décisions  sur  l’ordre 
dans  lequel  il  prendra  des  notes;  d’un  outil  dont  il  se  sert  pour  penser 
à son  texte,  et  non  pas  pour  orienter  sa  réflexion;  et  d’un  outil  qui  sert 
de  fondement  de  discussion,  et  non  pas  d’une  activité  isolée  ». 


• Les  cadres  de  récifs  : 

Ces  eadres  permettent  de  recueillir  de  l’information  sur  les  principales 
caractéristiques  d’une  histoire  que  les  élèves  reconnaissent.  Ils 
peuvent  également  servir  de  guide  d’enseignement. 


Tiré  de  : Études  sociales  10  : Module  6 : Les  droits  et  responsabilités,  Alberta  Education,  Language  Services  Branch,  1996, 

Tiré  de  : Writing  and  reading:  partners  in  constructing  meaning,  de  T.E.  Raphaël  et  C.S.  Englert.  Adapté  et  reproduit  avec 
permission. 

Tiré  de  : Alberta  diagnostic  reading  program:  handbook  5:  diagnostic  teaching  in  a language  learning  framework,  de  Alberta 
Education.  Adapté  et  reproduit  avec  permission. 
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Les  élèves  qui  remplissent  ces  cadres  peuvent  démontrer  leurs  connais- 
sances sur  la  manière  dont  les  idées  et  l’information  peuvent  être  organi- 
sées et  sur  la  façon  dont  ils  font  la  synthèse  des  idées  et  de  l’information 
d’un  texte.  L’annexe  H à la  page  170  renferme  des  exemples  de  cadres. 

L’édition  et  la  révision 

Lorsque  l’élève  révise  ses  textes,  il  se  concentre  sur  le  contenu.  Cepen- 
dant, bien  des  élèves  voudraient  publier  leurs  textes  directement,  en 
omettant  cette  étape.  Parfois,  le  fait  d’avoir  plusieurs  séances  de  travail 
en  petits  groupes  avec  les  élèves,  de  les  aider  et  de  les  réorienter 
fonctionne  mieux  que  si  on  les  laissait  s’attaquer  à une  histoire  entière, 
car  cela  pourrait  être  décourageant.  De  cette  manière,  l’enseignant  peut 
ramener  les  élèves  sur  le  bon  chemin  s’ils  s’écartent  du  sujet,  et  le 
processus  ne  semble  pas  avoir  de  fin.  À cette  étape,  les  conférences  en 
petits  groupes  s’avèrent  souvent  utiles.  Des  formulaires  de  révision 
figurent  à l’annexe  E,  à la  page  167. 

• L’autoédition  ou  la  liste  de  vérification  pour  l’édition  entre  pairs 

□ Mon  histoire  est-elle  rationnelle? 

□ Ai-je  raconté  les  événements  de  mon  histoire  dans  le  bon  ordre? 

□ Le  commencement  de  mon  histoire  est-il  bon? 

□ Est-ce  que  le  milieu  de  mon  histoire  est  intéressant? 

□ La  fin  de  mon  histoire  est-elle  efficace? 

□ Ai-je  utilisé  des  mots  intéressants? 

□ Ai-je  mis  tous  les  renseignements  importants? 

• Dans  le  cadre  de  l’édition,  faire  en  sorte  que  deux  autres  élèves 
procèdent  à l’édition  du  texte.  Ainsi,  les  élèves  doivent  montrer  leur 
travail  à deux  autres  élèves  et  passer  en  revue  la  liste  de  vérification 
de  r autoédition  avant  de  remettre  leur  texte  à l’enseignant. 

• Encourager  les  élèves  à « couper  et  coller  » des  histoires  lorsqu’ils 
veulent  faire  de  longs  ajouts  ou  retrancher  de  longues  sections. 

• Inciter  les  élèves  à écrire  trois  bons  titres  (ou  entrées  en  matière,  ou 
conclusions)  pour  leur  ébauche,  puis  leur  dire  de  choisir  la  meilleure 
version  (peut-être  avec  l’aide  de  leurs  pairs). 

• La  correction  d’épreuves  - Demander  aux  élèves  de  commencer  par 
faire  la  correction  d’épreuves  de  leur  propre  travail,  et  ensuite,  de 
demander  de  l’aide.  Les  élèves  devraient  surligner,  encercler  ou 
encadrer  leurs  fautes  d’orthographe,  de  majuscules,  de  ponctuation, 
de  langue,  etc.  Pour  faire  leurs  corrections,  ils  peuvent  demander 
l’aide  de  l’enseignant,  ou  encore,  se  servir  d’un  dictionnaire,  d’un 
dictionnaire  analogique,  de  dictionnaires  d’orthographe  personnels  ou 
de  vérificateurs  d’orthographe  électroniques.  L’enseignant  pourrait 
préparer  une  table  ou  un  centre  d’édition  dotée  de  surligneurs,  de 
correcteur  liquide,  d’un  dictionnaire  analogique,  de  ruban  adhésif,  de 
ciseaux,  etc. 
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- Conseiller  aux  élèves  d’utiliser  la  méthode  MOPO  (pour  majus- 
cules, organisation,  ponctuation  et  orthographe).  Ils  doivent  relire 
leur  texte  quatre  fois,  en  prêtant  attention  chaque  fois  aux 
majuscules,  à l’organisation,  à la  ponctuation  et  à l’orthographe. 

La  stratégie  MOPO^"^  permet  de  rappeler  aux  élèves  de  faire  une 
relecture  afin  d’améliorer  leur  texte.  Écrivez  les  lettres  MOPO  en 
haut  de  la  page  et  demandez  aux  élèves  de  cocher  chaque  lettre  au 
fur  et  à mesure  qu’ils  relisent  leur  texte. 

Majuscules 

- Au  premier  mot  de  chaque  phrase 

- Aux  noms  propres  de  personnes,  de  lieux,  etc. 

Organisation 

- Est-ce  que  tes  idées  sont  dans  le  bon  ordre? 

- Ta  calligraphie  est-elle  claire? 

- Est-ce  que  ton  texte  a du  sens? 

Ponctuation 

- As-tu  placé  des  points,  des  points  d’interrogation  ou  des  points 
d’exclamation  à la  fin  de  chaque  phrase? 

Orthographe 

- Souligne  les  mots  dont  tu  n’es  pas  certain  de  l’orthographe. 

- Est-ce  que  l’orthographe  te  semble  juste? 

- Nous  présentons  ci-dessous  un  exemple  de  texte  rédigé  par  un 
élève.  L’élève  a déjà  fait  un  peu  de  lecture  d’épreuves  en  recourant 
à la  méthode  MOPO  et  en  cochant  les  mots  qu’il  croit  avoir  mal 
épelés.  L’enseignant  a également  édité  son  texte.  Prêter  une 
attention  particulière  aux  signes  du  lecteur  d’épreuves  en  marge. 


MOPO:  Le  horfdn^  des 


es  ne^qes 


rassemblent. 


Le  4 janvier  1994 


Première  ébauche 


Tiré  de  : SPELT:  a strategies  programfor  effective  learning  and  thinking:  a teacher’s  manual  (p.  78-80),  de  R.  Mulcahy, 
K.  Marfo,  D.  Peat  et  J.  Andrews,  1987,  Edmonton,  Alberta:  University  of  Alberta.  Adapté  et  reproduit  avec  permission. 
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Signes  de  correction 

P- 

ponctuation 

maj. 

majuscules 

or. 

orthographe 

1F 

nouveau  paragraphe 

m.t. 

mauvais  terme 

m.d. 

mal  dit 

p.l. 

phrase  longue 

frag. 

fragment  de  phrase 

0. 

omettre 

A 

insérer 

? 

ne  comprends  pas 

ap. 

apostrophe 

Le  harfang  des  neiges 

or.  Le  harfang  des  neiges  est  noir  et  blanc  avec  des  yeux  jaunes, 
or.  Il  mage  souvent  des  rongers  et  de  la  vande. 
or.  Ses  ennemies  sont  un  ours  polaire,  une  bande  d’hirondelles  et  les 
petits  oiseaux  qui  se  rassemblent.  Il  vi  par  terre  ou  en  haut  de 
ces  arbes  : 

or.  (3)  l’épinète,  le  peuplié,  le  cèdre,  et  les  conifaires. 

or.  Pour  protégé  ses  petits,  il  se  sert  de  son 

p.,  or.  bec,  pour  déjouer  ses  ennemies. 

maj.  vers  4 ou  5 mois,  le  bébé  peut  voler  et  marcher. 

or..  Il  quitte  sa  maman  dans  4 à 5 semènes.  La  fin  Par  Justin 

Ensuite,  l’élève  doit  trouver  le  nombre  d’erreurs,  identifiées  en  marge, 
qu’il  est  capable  de  repérer.  Puis,  l’enseignant  et  l’élève  font  une  réunion 
d’édition  afin  de  discuter  davantage  du  contenu  et  des  corrections. 


L’atelier  des  rédacteurs 


Les  idées  ayant  mené  à la  création  d’un  atelier  des  rédacteurs  sont 

adaptées  de  diverses  sources  : 

• Prérédaction  - Cela  comprend  la  formulation  de  sujets,  l’échange 
d’idées  et  la  planification  du  texte. 

• Première  ébauche  - L’élève  fait  un  premier  jet  rapide  pour  « coucher 
le  contenu  sur  papier  »,  sans  prendre  le  temps  de  corriger  ses  fautes 
d’orthographe  ou  de  grammaire. 

• Échange  d'idées  sur  le  contenu  - avec  un  partenaire  ou  l’enseignant. 
Cette  réunion  a pour  but  de  vérifier  si  le  contenu  est  complet.  Le  rôle 
du  partenaire  consiste  à clarifier  le  contenu  en  posant  des  questions  et 
en  aidant  l’auteur  à ajouter,  modifier  ou  retrancher  des  éléments  de 
texte.  Les  deux  coéquipiers  devraient  s’asseoir  côte  à côte  afin  de 
bien  voir  le  texte.  À ce  moment-là,  l’attention  n’est  pas  centrée  sur  les 
mécanismes  de  la  langue,  mais  bel  et  bien  sur  le  contenu  du  texte. 

• Révision  - Après  avoir  discuté  du  contenu,  l’auteur  révise  son  texte 
jusqu’à  ce  qu’il  ait  l’impression  de  l’avoir  terminé.  Cette  étape  est 
facilitée  par  un  système  de  traitement  de  textes.  Le  cycle  de  la 
discussion  sur  le  contenu  et  de  la  révision  (les  troisième  et  quatrième 
étapes)  se  poursuit  tant  que  l’auteur  ne  croit  pas  que  le  contenu  est 
entièrement  déterminé. 

• Auto-édition  - Lorsque  le  contenu  est  déterminé,  l’auteur  est  prêt  à 
s’auto-éditer,  en  recourant  aux  stratégies  énoncées  à la  page  127  et 
à la  méthode  MOPO.  Les  lettres  MOPO  sont  imprimées  dans  une 
colonne  en  bas  du  texte.  L’élève  lit  son  texte  à quatre  reprises,  en  se 
concentrant  sur  un  aspect  différent  à chaque  lecture.  Après  avoir 
terminé  chacune  des  étapes,  l’élève  coche  l’aspect  qu’il  a vérifié. 
Ensuite,  son  texte  est  prêt  à être  révisé  par  l’enseignant.  Cette 
méthode  figure  à l’annexe  E,  à la  page  167. 
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• Révision  de  l 'enseignant  - L’enseignant  commence  par  formuler  un 
commentaire  positif  sur  le  contenu  du  texte.  Puis,  il  inscrit  ses  signes 
de  correction  en  marge,  en  indiquant  où  les  corrections  s’avèrent 
nécessaires,  sans  trop  de  précisions.  L’enseignant  prend  quelques 
notes  au  sujet  de  la  rédaction  de  l’élève,  des  habiletés  qu’il  a bien 
utilisées  et  des  habiletés  auxquelles  il  doit  remédier  sur  la  fiche  de 
conférence.  Les  signes  de  lecture  d’épreuves  figurent  à la  page 
précédente. 

• Édition  de  l'élève  - L’enseignant  remet  le  texte  à l’élève,  qui  se  met 
alors  à la  chasse  aux  erreurs,  en  essayant  de  trouver  et  de  corriger  le 
plus  grand  nombre  de  fautes  possible,  en  fonction  des  signes  de 
correction  de  l’enseignant.  En  général,  cette  étape  se  fait  individuelle- 
ment, bien  qu’elle  puisse  aussi  être  accomplie  avec  l’aide  d’un 
partenaire. 

• Rencontre  entre  l'élève  et  l'enseignant  - Ensuite,  l’élève  et  l’ensei- 
gnant se  rencontrent  pour  examiner  le  texte,  corriger  les  fautes  que 
l’élève  n’a  pas  décelées,  discuter  du  contenu  et  enseigner  de  nouvelles 
habiletés  (pas  plus  d’une  ou  deux  par  rencontre).  L’enseignant  tient 
un  dossier  sur  les  habiletés  qu’il  enseigne,  qu’il  place  dans  la  chemise 
de  rédaction  de  l’élève  ou  dans  son  cahier  de  notes  ainsi  que  dans  le 
dossier  des  rencontres  de  l’enseignant. 

• Publication  - L’élève  produit  une  copie  définitive  de  son  texte  et 
cette  dernière  est  placée  dans  le  portfolio  de  l’élève  contenant  ses 
travaux  terminés. 

• Plan  de  cours  de  l'atelier  de  rédaction 

- Mini-leçon  - d’une  durée  de  cinq  à dix  minutes.  Types  de  mini- 
leçons : leçon  sur  les  habiletés,  mini-leçon  techniques;  par  ex.  : 
techniques  de  révision,  de  formulation  de  sujets,  de  clarification, 
etc. 

- Rédaction 

Rôles  des  élèves  : écrire,  échanger  des  idées,  réviser,  conférence, 
éditer,  échanger,  planifier,  lecture  d’épreuves,  écouter.  Rôles  de 
l’enseignant  : éditer,  contenu,  rencontres,  rencontres  de  révision. 
Ces  rôles  composent  la  plus  grande  partie  du  temps  consacré  à 
l’atelier  de  rédaction. 

• Rencontre  de  groupe  et  présence  de  l 'auteur 

Les  élèves  qui  désirent  obtenir  des  commentaires  du  groupe  sur  un 
texte  qu’ils  ont  écrit,  et  ce,  à n’importe  quelle  étape  de  la  rédaction, 
peuvent  le  faire  à ce  moment-là.  Voilà  les  rôles  de  l’auteur  : 

- apporter  l’ébauche  d’un  texte  écrit; 

- lire  la  totalité  ou  une  partie  du  texte; 

- demander  aux  personnes  qui  écoutent  de  formuler  des 
commentaires;  leur  demander  de  poser  des  questions  précises  afin 
d’éviter  les  commentaires  trop  généraux; 

- demander  ce  qui  suit  aux  personnes  qui  écoutent  : 

. Qu’est-ce  que  vous  aimez  à propos  de  ma  composition? 

. Est-ce  que  certaines  parties  de  mon  texte  prêtent  à confusion,  au 
point  où  vous  vous  demandiez  de  quoi  je  parlais? 

. Y a-t-il  des  passages  qui  auraient  dû  être  étoffés? 

. Est-ce  que  j’ai  utilisé  des  mots  que  vous  n’avez  pas  compris? 
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. Avez-vous  d’autres  mots  descriptifs  et  intéressants  à me 
suggérer? 

. Avez-vous  des  commentaires  sur  ma  conclusion? 

- Résumer  les  suggestions  qui  sont  susceptibles  d’être  utilisées. 

- Remercier  les  personnes  qui  écoutent  de  leur  aide  et  leur  dire  que 
leurs  suggestions  seront  prises  en  considération. 


• Comprendre  que  l’acquisition  de  l’orthographe  se  fait  graduellement. 


1.  l’émergence  de  l’écrit  : lorsque  les  enfants  font  des  gribouillages  et 
des  formes  pour  représenter  des  mots  (entre  l’âge  de  trois  et  cinq 
ans); 

2.  la  semiphonétique  : les  débuts  de  l’épellation;  par  ex.  : pn  (peine), 
jm  (j’aime)  et  fo  (faux)  (de  cinq  à six  ans); 

3.  la  phonétique  : lorsque  les  enfants  choisissent  les  lettres  en 
fonction  des  sons,  sans  observer  de  règle  particulière  (à  six  ans); 

4.  la  transition  : un  mélange  entre  la  phonétique  et  le  standard  (entre 
l’âge  de  sept  et  huit  ans); 

5.  le  standard  : la  bonne  orthographe  (entre  huit  et  neuf  ans). 

• Montrer  aux  élèves  que  l’orthographe  peut  être  une  activité  qui  a 
recours  à la  pensée,  et  non  pas  seulement  à la  mémoire. 

• Encourager  les  élèves  à reconnaître  les  stratégies  personnelles  qui  leur 
ont  été  particulièrement  bénéfiques.  Discuter  de  l’orthographe. 

• Faire  en  sorte  que  les  élèves  évoluent  dans  un  milieu  où  le  vocabu- 
laire utilisé  est  riche.  Développer  leur  vocabulaire  d’écoute  et 
d’expression. 

• Recourir  à des  prétests. 

• Enseigner  quelques  mots  par  jour  au  lieu  d’enseigner  une  longue  liste 
de  mots  en  une  seule  séance.  Il  vaut  mieux  se  restreindre  à trois  mots 
par  jour  plutôt  que  d’essayer  d’en  montrer  de  quatre  à cinq  par  jour. 

• Donner  aux  élèves  suffisamment  d’occasions  de  s’exercer  et  de 
formuler  des  commentaires.  Tous  les  jours,  leur  donner  amplement 
d’occasions  de  répéter  les  mots  (les  élèves  peuvent  travailler  avec  un 
partenaire). 

• Faire  de  l’autocorrection;  ex.  : 

- plier  une  feuille  de  papier  en  cinq  colonnes; 

- dans  la  première  colonne,  écrire  le  mot  correctement; 

- ensuite,  les  élèves  étudient  le  mot,  replient  la  colonne  vers 
l’arrière,  écrivent  le  mot  dans  la  deuxième  colonne,  puis  vérifient 
si  l’orthographe  est  correcte,  et  ainsi  de  suite  jusqu’à  ce  qu’il  l’ait 
bien  épelé  plusieurs  fois  de  suite  (entre  trois  et  cinq  fois). 


Les  stratégies 
d’épellation 


En  voici  les  cinq  étapes^^  : 


55 


Tiré  de  : Teaching  writing,  halancing  process  and product,  de  G.  Tompkins.  Adapté  et  reproduit  avec  permission. 
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• Choisir  des  mots  appropriés.  Les  élèves  devraient  déjà  être  en  mesure 
de  lire  le  mot  et  d’en  connaître  le  sens.  Le  choix  de  mots  devrait 
porter,  notamment,  sur  le  vocabulaire  de  lecture  et  d’écriture  des 
élèves. 

• Maintenir  les  mots  déjà  appris  en  les  révisant  souvent  : 

- avoir  un  index  des  mots  appris; 

- établir  et  utiliser  un  dictionnaire  d’orthographe  personnel.  Certains 
élèves  se  composent  un  dictionnaire  à partir  des  mots  qu’ils  ont  le 
plus  de  difficulté  à épeler. 

• Enseigner  de  manière  à ce  qu’il  y ait  transfert  de  l’apprentissage.  Une 
fois  que  l’orthographe  de  certains  mots  est  maîtrisée,  donner  l’occa- 
sion aux  élèves  d’utiliser  les  mots  épelés  correctement  en  contexte  et 
de  les  voir.  Demander  aux  élèves  de  continuer  à bien  épeler  les  mots 
dont  ils  maîtrisent  l’orthographe. 

• Motiver  les  élèves  à épeler  correctement.  Recourir  à des  jeux  et  à des 
activités  intéressantes  pour  aider  à créer  une  attitude  positive  vis-à-vis 
de  l’orthographe. 

• Montrer  aux  élèves  comment  se  servir  d’un  dictionnaire. 

• Encourager  la  visualisation  : enseigner  aux  élèves  à avoir  une  image 
visuelle  du  mot. 

• Donner  aux  élèves  de  nombreuses  occasions  d’écrire.  Les  élèves  qui 
écrivent  beaucoup  auront  bien  des  expériences  pratiques  qui  leur 
permettront  d’acquérir  des  connaissances  sur  les  processus  de 
l’orthographe. 

• Dans  le  cas  de  mots  difficiles,  recourir  à la  mnémonique. 

• Faire  en  sorte  que  les  élèves  aient  accès  à des  feuilles  d’exercice  afin 
qu’ils  puissent  se  pratiquer  de  manière  autonome. 

• Montrer  aux  élèves  à utiliser  les  dictionnaires  destinés  aux  personnes 
qui  ont  des  difficultés  à orthographier,  dans  lesquels  on  retrouve  des 
mots  qui  sont  souvent  mal  épelés.  Les  mots  sont  écrits  de  deux 
façons  : avec  les  erreurs  les  plus  courantes  et  dans  leur  version 
corrigée. 

• Montrer  aux  élèves  comment  utiliser  les  vérificateurs  d’orthographe 
des  programmes  de  traitement  de  texte  ou  les  vérificateurs 
d’orthographe  de  poche. 

L’orthographe 

• Bien  mentionner  que  l’orthographe  est  une  habileté  qui  fait  appel  à la 

pensée;  par  ex.  : Combien  de  syllabes  y a-t-il?  Connais-tu  un  autre 
mot  semblable?  Connais-tu  une  règle  qui  pourrait  convenir  à ce  mot? 
Ne  pas  lui  demander  : Comment  épelle-t-on  : ? 

• La  stratégie  ci-dessous  est  une  stratégie  cognitive  permettant  d’ensei- 
gner l’orthographe  en  tant  qu’ habileté  faisant  appel  à la  pensée^^ 
L’orthographe  adéquate  repose  sur  un  mélange  de  connaissances 


Tiré  de  : A cognitive  approach  to  teaching  spelling,  de  B.  Wong.  Adapté  et  reproduit  avec  permission. 
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phonétiques  et  de  structure  linguistique  des  mots.  Wong  a établi  les 
étapes  suivantes  pour  T autoquestionnement.  L’enseignant  peut 
montrer  des  indices  aux  élèves  pour  les  aider  à se  rappeler  des  étapes. 

1.  Est-ce  que  je  connais  ce  mot? 

2.  Combien  de  syllabes  est-ce  que  j’entends  dans  ce  mot?  (l’écrire) 

3.  J’épelle  le  mot. 

4.  Est-ce  que  j’ai  le  bon  nombre  de  syllabes? 

5.  Si  oui,  est-ce  qu’une  partie  du  mot  est  incertaine?  Je  vais  souligner 
cette  partie  et  essayer  d’épeler  le  mot  de  nouveau. 

6.  Maintenant,  est-ce  que  le  mot  me  semble  correct?  Si  oui,  je 
m’arrête  là.  Sinon,  je  vais  souligner  la  partie  dont  je  doute  et  je 
vais  recommencer.  (Si  le  mot  que  j’ai  épelé  ne  contient  pas  le 
nombre  exact  de  syllabes,  je  vais  l’écouter  dans  ma  tête  de 
nouveau  et  trouver  la  syllabe  qui  manque.  Ensuite,  je  reprendrai  les 
étapes  5 et  6.) 

7.  Lorsque  j’ai  terminé,  je  me  dis  que  je  travaille  bien.  J’ai  fait 
beaucoup  d’efforts  pour  bien  orthographier. 

• Faire  en  sorte  que  les  élèves  se  mêlent  aux  discussions  portant  sur 
l’orthographe.  Leur  montrer  que  pour  apprendre  l’orthographe,  il  faut 
chercher  les  syllabes,  les  régularités,  les  radicaux,  les  préfixes,  les 
suffixes  et  les  terminaisons.  Tarasoff  (1990,  p.  53)  fait  remarquer  que 
l’orthographe  des  mots  peut  sembler  illogique  lorsque  le  rapport  entre 
le  sens  des  mots  et  les  régularités  de  l’orthographe  n’est  pas  perçu. 
Attirer  l’attention  des  élèves  sur  les  régularités  et  les  relations  entre 
les  mots,  et  éliminer  l’information  susceptible  d’être  ambiguë. 
Grouper  les  mots  qui  ont  des  similitudes  sur  le  plan  visuel;  par  ex.  : 
balle,  malle,  dalle. 

• Montrer  aux  élèves  ce  que  sont  les  homonymes  et  leur  utilité. 

• Donner  à l’élève  de  nombreuses  occasions  variées  de  pratiquer  les 
mots  qu’ils  viennent  d’apprendre.  Lui  dire  de  recourir  à des  stratégies 
de  visualisation  : 

- lire  le  mot; 

- dire  le  mot; 

- visualiser  le  mot; 

- copier  le  mot,  en  prononçant  les  lettres  au  fur  et  à mesure  qu’il  les 
écrit;  répéter  cet  exercice  cinq  fois; 

- écrire  le  mot  de  mémoire;  répéter  cet  exercice; 

- écrire  le  mot  dans  les  airs;  répéter  cet  exercice; 

- écrire  le  mot  les  yeux  fermés;  répéter  cet  exercice; 

- épeler  le  mot  à voix  haute. 
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Enseigner  la  progression  suivante  pour  pratiquer  les  mots  : 


0 0 


Regarde  le  mot 


Prononce  le  mot 


Épelle  le  mot 


inv_^  Couvre  le  mot,  puis  écris-le 


Réfléchis.  « Est-ce  que  ça  a l’air  juste?  » 


Vérifie  (en  retournant  en  arrière). 


• Pendant  une  même  leçon,  ne  pas  enseigner  de  mots  qui  prêtent  à 
confusion;  par  ex.  : des  mots  comme  « tête  » et  « fête  ». 

• Commencer  par  enseigner  de  petites  unités,  pour  ensuite  passer  à de 
plus  grandes  unités.  Par  exemple,  enseigner  des  combinaisons  de 
lettres  comme  « ON  »,  puis  y ajouter  des  lettres  pour  composer  de 
nouveaux  mots  : garçon,  savon,  pantalon. 

• Lorsque  l’enseignant  montre  aux  élèves  des  mots  qui  ne  coïncident 
pas  avec  le  système  d’analyse  phonétique,  il  doit  enseigner  aux  élèves 
des  façons  de  se  rappeler  des  exceptions;  par  ex.  : toujours  prend 
toujours  un  s. 

• Répéter  la  nouvelle  information  assez  souvent  pour  qu’elle  se  grave 
dans  la  mémoire  à long  terme.  S’efforcer  de  faire  en  sorte  que  l’élève 
développe  des  automatismes.  Se  servir  de  jeux  informatiques  pour 
apprendre  à épeler  et  de  planchettes  de  jeu  comme  le  Scrabble  pour 
joindre  l’utile  à l’agréable. 

• Selon  Tarasoff  ^ la  lecture  d’épreuves  constitue  une  partie  intégrante 
et  essentielle  de  l’orthographe  et  de  la  rédaction...  bien  des  personnes 
qui  savent  bien  épeler  réagissent  immédiatement  lorsqu’elles  voient 
un  mot  mal  écrit.  Elles  se  disent  peut-être  : « ce  mot  ne  semble  pas 
correct  » ou  « ce  mot  a l’air  drôle  ».  Le  processus  énoncé  à la  page 
suivante  aide  les  gens  à faire  de  la  lecture  d’épreuves. 
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Tiré  de  : Spelling  strategies  you  can  teach,  de  M.  Tarasoff.  Adapté  et  reproduit  avec  permission. 
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Schéma  de  la  lecture  d’épreuves 


Lecture  d’épreuves 


> mot 


semble  incorrect 
ou 

a l’air  drôle 


■> 


« semble  correct  » 


'i/ 

déterminer  quelle  partie  du  mot  est  incorrecte 
parvenir  à d’autres  façons  d’écrire  le  mot 


• La  stratégie  des  cartes  ou  des  boîtes  d’orthographe  est  adaptée  de  la 
méthode  d’orthographe  des  mots  irréguliers  conçue  par  l’Edmonton 
Academy^l  Les  élèves  conservent  leur  propre  dossier  de  mots  tirés  de 
travaux  écrits  et  de  prétests  hebdomadaires  portant  sur  les  mots 
irréguliers.  Les  mots  sont  écrits  en  cursives  (si  les  élèves  écrivent  à la 
main)  et  non  pas  en  lettres  moulées  sur  de  petites  fiches  (en  raison  de 
la  continuité  que  procurent  les  lettres  cursives). 

Les  élèves  tracent  par-dessus  les  lettres  d’un  mot  inscrit  sur  une  fiche, 
à trois  reprises,  en  se  disant  le  mot,  puis  chacune  des  lettres;  par  ex.  : 
loup,  1-o-u-p,  loup  (répéter  deux  fois).  Ensuite,  les  élèves  retournent  la 
fiche  et  écrivent  le  mot  trois  fois  de  mémoire  au  dos  de  la  fiche.  Puis, 
ils  vérifient  l’orthographe  au  dos  en  la  comparant  avec  celle  au  recto. 
Cette  activité  doit  se  faire  une  fois  par  jour. 

Le  vendredi,  faire  un  post-test.  Faire  passer  les  fiches  des  mots  qui 
ont  été  bien  épelés  de  la  section  « Mots  à apprendre  » à la  section 
« Mots  appris  » de  la  boîte  de  fiches.  Les  classer  par  ordre 
alphabétique. 

L’enseignant  peut  aussi  donner  des  dictées  individuelles  afin  de 
pouvoir  faire  passer  d’autres  mots  de  la  section  « Mots  à apprendre  » 
à la  section  « Mots  appris  ».  Afin  de  ne  pas  oublier  les  mots  appris, 
l’enseignant  devrait  réviser  ces  mots  régulièrement  ou  faire  des 
vérifications. 

• L’atelier  d’orthographe^^  comprend  des  activités  qui  s’effectuent  dans 
une  période  de  20  minutes.  Voici  un  aperçu  des  activités  quotidiennes 
d’une  semaine  d’atelier. 
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Tiré  de  : Irregular  word  spelling  methocl  de  l’Edmonton  Academy.  Adapté  et  reproduit  avec  permission. 

Tiré  de  ; Adapting  the  spelling  bascd  for  spelling  workshop,  de  M.F.  Opitz  et  D.  Cooper.  Adapté  et  reproduit  avec  permission. 
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Première  journée 

- Choisir  l’unité  visée  par  le  prétest. 

- Donner  le  prétest. 

- Demander  aux  élèves  de  eorriger  leur  propre  travail. 

- Préparer  une  liste  de  mots  à épeler  pendant  la  semaine.  Inclure 
les  mots  qui  ont  été  mal  épelés  lors  du  prétest  ainsi  que  les  mots 
que  les  élèves  veulent  apprendre  à épeler  (ce  qui  permet 
d’individualiser  le  processus  et  de  laisser  les  élèves  faire  des 
choix).  La  longueur  de  la  liste  dépendra  des  aptitudes  des  élèves 
en  matière  d’orthographe. 

- Faire  deux  copies  de  la  liste  de  la  semaine  : une  pour  l’école  et 
l’autre  pour  la  maison. 

Deuxième  Journée 

- Remettre  la  liste  à chacun  des  élèves.  Leur  dire  d’apporter  leur 
liste  de  mots  à la  maison.  Donner  des  idées  spécifiques  aux 
parents  afin  qu’ils  puissent  les  mettre  en  application  lorsqu’ils 
travailleront  avec  leurs  enfants. 

Troisième  et  quatrième  journées 

- En  classe,  faire  une  variété  d’activités  pour  que  les  élèves 
apprennent  à épeler  les  mots  de  leur  liste  hebdomadaire  et  les 
pratiquer.  Ne  pas  oublier  que  cette  composante  ne  devrait  pas 
durer  plus  de  20  minutes  par  jour. 

Cinquième  journée 

- Demander  à un  partenaire  de  l’élève  d’administrer  le  post-test. 
Chaque  partenaire  donne  le  travail  à son  coéquipier  et  corrige 
son  travail. 
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Les  stratégies  de 
mathématiques 

• Enseigner  aux  élèves  à devenir  des  mathématiciens  métacognitifs. 

• Favoriser  la  communication  d’idées  entre  l’enseignant  et  les  élèves  et 
ce,  grâce  à des  discussions,  des  questions,  des  schémas,  des  tableaux 
et  à la  rédaction  de  textes  sur  les  processus,  les  concepts  et  leurs 
sentiments  à l’égard  des  mathématiques. 

• L’enseignant  doit  modeler  son  propre  processus  « penser  tout  haut  » 
pour  arriver  à la  solution  du  problème.  Le  processus  est  indiqué  aux 
pages  59  et  60. 

• Inciter  les  élèves  à utiliser  des  stratégies  d’autorégulation. 

• Intégrer  des  livres  de  mathématiques  (des  livres  pour  apprendre  à 
compter,  pour  apprendre  les  chiffres  ou  les  concepts  mathématiques) 
au  coin  de  lecture  pour  que  les  élèves  fassent  le  lien  entre  les 
mathématiques,  la  lecture  et  la  rédaction  (Gailey,  1993). 

• Mettre  l’accent  sur  l’importance  des  mathématiques  en  tant 

qu’ aptitude  nécessaire  à la  vie  quotidienne,  grâce  à des  situations 
réelles. 

• Intégrer  une  méthode  de  résolution  de  problèmes  à toutes  les  matières 
du  programme  d’études. 

• Encourager  les  élèves  à composer  leurs  propres  problèmes 
mathématiques  sous  forme  d’ énoncés  et  à les  partager  avec  leurs 
camarades  de  classe. 

• Inciter  les  élèves  à découvrir  les  régularités. 

• Essayer  de  déterminer  pourquoi  certaines  réponses  sont  correctes  ou 
incorrectes. 

• Mettre  l’accent  sur  les  stratégies  d’apprentissage  créatives  et  actives. 
Eviter  les  réponses  données  par  cœur. 

• Recourir  à divers  outils  afin  de  démontrer  différentes  stratégies 
d’adaptation;  ex.  : une  calculatrice. 

• Préparer  un  cahier  de  notes  doté  d’exemples  et  de  modèles  de 
processus  différents  dont  les  élèves  peuvent  se  servir  comme  ouvrage 
de  référence;  ex.  ; les  étapes  d’une  division  non  abrégée. 


Conseils  pratiques  pour  améliorer 
les  compétences  en  mathématiques 


L’enseignement  des  mathématiques  - Stratégies 
générales 

• Modeler  le  concept  à apprendre  à l’aide  de  transparents  ou  de  matériel 
de  manipulation.  L’utilisation  de  ce  matériel  fait  partie  intégrante  du 
programme  de  mathématiques. 

• Mettre  un  modèle  permanent  du  problème  résolu  à la  disposition  des 
élèves. 

• Demander  aux  élèves  d’utiliser  du  matériel  de  manipulation. 

• Réduire  le  nombre  de  problèmes  assignés  par  page,  tout  en  élargissant 
leur  portée. 

• Inciter  les  élèves  à se  servir  d’un  doigt  ou  d’un  surligneur  pour  ne  pas 
perdre  leur  place  sur  la  page. 

• Minimiser  le  nombre  d’exercices  qui  doivent  être  copiés  du  tableau. 
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• Donner  les  directives  verbalement  et  visuellement. 

• Donner  des  choix  aux  élèves;  ex.  : faire  dix  problèmes,  n’importe 


lesquels.  2 5 

• Utiliser  du  papier  quadrillé,  du  papier  ~ \ J 

aux  interlignes  larges  ou  du  papier  placé  7 J 

en  travers,  pour  que  les  élèves  puissent  2 5 Ô 

organiser  leurs  calculs.  3 2 J 


• Réviser  ou  enseigner  les  habiletés  préalables 
à l’acquisition  du  nouveau  concept. 

• Inciter  les  élèves  à surligner  ou  à encercler  les  questions  afin  qu’ils  ne 
confondent  pas  le  numéro  des  questions  et  les  chiffres  des  calculs; 


+ 31 
73 

• Demander  aux  élèves  de  surligner  les  questions  de  même  nature  sur 
une  page  de  questions  mathématiques  mixtes  afin  d’éviter  toute 
confusion. 

• Surligner  les  mots  clés  des  directives  des  tests  et  des  feuilles  de 
travail  reproductibles.  Lorsque  cela  est  permis,  photocopier  le 
matériel  non  reproductible  pour  que  les  élèves  puissent  surligner  les 
mots  clés  des  directives. 

• Demander  aux  élèves  de  parler  à voix  haute  lorsqu’ils  font  un 
problème  ou  un  calcul  afin  de  faciliter  l’organisation  du  problème  et 
de  faire  en  sorte  que  l’enseignant  puisse  connaître  la  démarche  qu’ils 
utilisent. 

• Demander  aux  élèves  lorsqu’ils  ont  terminé  leur  travail  de  se  poser  la 
question  suivante  : « Est-ce  que  ma  réponse  a du  sens?  ». 

• Encourager  les  élèves  à apposer  leurs  initiales  au  bas  de  leurs  cahiers 
ou  des  pages  pour  indiquer  qu’ils  ont  vérifié  leurs  réponses  plus  d’une 
fois. 

• Donner  la  possibilité  aux  élèves  de  travailler  avec  des  partenaires  ou 
de  petits  groupes  pour  vérifier  leur  travail  et  parler  de  leur 
apprentissage. 

• Présenter  des  stimulus  visuels  (comme  des  tableaux)  aux  élèves  qui 
illustrent  le  vocabulaire,  les  symboles  ou  les  étapes. 

• Demander  aux  élèves  de  faire  leurs  problèmes  au  tableau,  sur  des 
transparents  ou  à l’ordinateur. 

• Enseigner  aux  élèves  une  vaste  gamme  de  mots  du  vocabulaire  des 
mathématiques. 

• Créer  un  milieu  propice  à la  réussite  en  mathématiques. 

• Récompenser  les  réalisations  et/ou  les  points  forts  des  élèves,  et  les 
mettre  en  évidence. 

• Recourir  à des  techniques  de  renforcement  positif. 

• Etablir  des  équipes  d’apprentissage  coopératif. 

• Fixer  des  objectifs  réalisables  avec  les  élèves. 

• Donner  des  commentaires  spécifiques  aux  élèves  sur-le-champ,  que 
les  réponses  soient  bonnes  ou  non. 

• Inciter  les  élèves  à représenter  leurs  problèmes  mathématiques  sous  la 
forme  de  schémas. 
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• Encourager  les  élèves  à utiliser  des  fiches  ou  des  notes  auto-collantes 
afin  de  ne  pas  perdre  leur  place  sur  la  page. 

• Découper  une  ouverture  dans  une  fiche  pour  faire  les  additions  en 
colonnes. 

• Utiliser  des  jeux  afin  de  renforcer  les  concepts  mathématiques  et  de 
s’exercer. 

• Utiliser  du  matériel  de  manipulation,  comme  des  tangrams,  des 
géoplans  ou  des  représentations  visuelles  dans  un  mode  de  laboratoire 
de  mathématiques  afin  de  résoudre  des  problèmes  et  de  découvrir  des 
règles  mathématiques.  Cette  méthode  favorise  la  participation  active 
de  l’élève. 

• Recourir  à un  contenu  très  motivant  pour  le  groupe  d’âge  visé  et  à des 
expériences  pratiques  connexes;  par  ex.  : faire  la  lecture  de  compteurs 
kilométriques. 

• Utiliser  une  calculatrice  pour  faire  les  calculs  de  routine  de  même  que 
pour  faire  la  preuve  des  calculs. 

L’enseignement  des  mathématiques  - Stratégies  spécifiques 

• Utiliser  la  séquence  du  concret,  du  semi-concret  et  de  l’abstrait  (CSA) 
préconisée  par  Mercer“  afin  d’aider  les  élèves  à comprendre  les 
concepts,  les  opérations  et  les  applications  mathématiques. 

Concret 

L’élève  commence  au  niveau  concret.  À l’aide  du  matériel  de 
manipulation,  il  démontre  la  relation  suivante  : 

Tâche  : 5x3  3 

□ □ □ 

□ □ □ 

5 n □ □ 

n □ □ 

□ □ n 

15 

Ensuite,  il  compte  des  séries  de  trois  objets  pour  montrer  les  multiples 
de  trois.  Par  exemple,  montrer  trois  séries  de  trois  : 

^ ^ ^ 3 

^ ^ ^ 

^ m m ?> 

9 
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Tiré  de  : Students  with  learning  disahilities,  de  C.D.  Mercer.  Adapté  et  reproduit  avec  permission. 
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Semi-concret 

L’élève  recourt  à un  tableau  de  données  ordonnées  pour  démontrer 
5 X 3 : 


5 

ir  ir  if  'k  'k 

3 ^ ^ ^ ^ ^ 

★ .★ ★ ★ ★. 

15 


15 


Abstrait 

5x3  = (appris  par  cœur) 

• Enseigner  les  concepts  et  les  règles  pour  aider  les  élèves  à com- 
prendre les  mathématiques;  ex.  ; la  propriété  commutative  de 
l’addition  aide  à apprendre  à additionner.  Enseigner  le  principe  de  la 
commutativité  comme  suit 

O O OOOO  2 + 4 = 

OOOOOO  2 + 4 = 6 
OOOO  OO  4 + 2 = 

OOOOOO  4 + 2 = 6 

• L’apprentissage  des  règles  favorise  l’acquisition  des  concepts; 
par  ex.  : n’importe  quel  chiffre  multiplié  par  1 demeure  inchangé  : 
5x1=5. 

• Analyser  les  erreurs  des  élèves.  Y a-t-il  des  tendances?  Les  erreurs 
se  rapportent-elles  à ce  qui  suit  : 

- difficulté  à lire  les  problèmes  sous  forme  d’ énoncés? 

- usage  de  la  mauvaise  opération  (mais  l’opération  est  bien  faite)? 

- difficulté  à calculer?  mauvaise  maîtrise  des  facteurs 
mathématiques  de  base? 

- étapes  manquantes  dans  un  algorithme? 

- difficulté  à choisir  l’information  pertinente? 


Tiré  de  : Educational  diagnosis  and  prescriptive  teaching,  de  D.  Prillaman  & J.C.  Abbot.  Adapté  et  reproduit  avec  permission. 
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Les  tendances  qui  se  développent  sur  le  plan  des  erreurs  peuvent  être 
décelées  grâce  à l’analyse  de  travaux  des  élèves.  L’enseignant  peut 
obtenir  encore  plus  de  renseignements  s’il  demande  à l’élève  de 
penser  tout  haut  lorsqu’il  fait  ses  problèmes  et  s’il  lui  pose  des 
questions  afin  de  mieux  déterminer  les  causes  des  erreurs. 

• Examiner  les  décisions  prises  dans  le  cadre  de  la  résolution  d’un 
problème  : qu’est-ce  que  l’élève  a fait?  Comment?  Pourquoi? 

• Pendant  un  cours  de  mathématiques,  utiliser  la  méthode  des  bandes^^  : 

- bande  I,  de  5 à 10  minutes;  pas  nécessairement  reliée  à d’autres 
bandes;  activités  de  révision,  de  maintien  ou  de  généralisation. 

- bande  II,  de  20  à 25  minutes;  présentation  du  nouveau  concept  et 
pratique; 

- bande  III,  de  5 à 10  minutes;  choix  : activité  de  résolution  de 
problèmes  en  groupe,  ou  activité  de  résolution  de  problèmes 
individuelle,  ou  activités  de  mathématiques  en  laboratoire.  Cette 
méthode  présente  de  la  souplesse.  Elle  tient  compte  de  la  nature  de 
la  tâche  et  des  caractéristiques  de  l’élève. 

• Utiliser  des  tableaux  ou  des  fiches  d’indices  pour  les  activités 
indépendantes  des  élèves. 

Est-ce  que  l’expression  « deux  tiers  » est  plus  grande  ou  plus  petite 
que  l’expression  « quatre  cinquièmes  »? 

L®  étape  2^  étape  Solution 

2x5  4x3  10  < 12  2/3  < 4/5 

3x5  5x3  15  15 

• Préparer  des  ensembles  d’activités  d’apprentissage  individuelles; 

ex.  : en  géométrie.  Les  élèves  font  ces  activités  à leur  propre  rythme. 

Certains  aspects  du  programme  d’études  de  mathématiques 

Se  reporter  au  Programme  d’études  de  l’Alberta  de  mathématiques  M-9, 
1996  pour  obtenir  des  stratégies  spécifiques  sur  les  processus  mathéma- 
tiques suivants  : la  communication,  les  liens,  l’estimation  et  le  calcul 
mental,  la  résolution  de  problèmes,  le  raisonnement,  la  technologie  et  la 
visualisation;  ainsi  que  sur  les  domaines  suivants  : le  nombre,  les 
régularités  et  les  relations,  la  forme  et  l’espace,  la  statistique  et  la 
probabilité. 

1.  La  résolution  de  problèmes 

• Inciter  les  élèves  à visualiser,  à faire  des  sketches,  à dessiner  ou  à 
utiliser  du  matériel  de  manipulation. 

• Surligner  les  mots  clés  ou  les  phrases  qui  se  rapportent  au  problème. 
Supprimer  l’information  non  pertinente. 
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Tiré  de  : Teaching  the  leaniing  clisahled  adolescent:  strategies  and  methods,  de  G.  Alley  et  d.  Deshier. 
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• Mettre  les  étapes  ou  les  méthodes  en  évidence  sur  des  tableaux  ou  des 
fiches. 

• Inciter  les  élèves  à estimer,  à deviner  et  à anticiper  les  solutions  ou  les 
réponses  possibles. 

• Demander  aux  élèves  de  considérer  si  une  réponse  est  plausible  ou 
non. 

• Encourager  les  élèves  à penser  tout  haut  lorsqu’ils  font  la  résolution 
d’un  problème. 

• Paraphraser  et  personnaliser  les  problèmes  sous  forme  d’ énoncés. 

• Utiliser  une  liste  de  vérification  afin  de  ne  négliger  aucun  aspect  du 
problème. 

• Encourager  les  élèves  à travailler  en  groupes  de  deux  ou  en  petits 
groupes  afin  d’améliorer  les  stratégies  de  résolution  des  problèmes. 

• Demander  aux  élèves  de  composer  leurs  propres  problèmes  sous 
forme  d’ énoncés  et  de  les  partager  avec  leurs  pairs. 

• Permettre  aux  élèves  d’utiliser  une  calculatrice  pour  s’assurer  que  ce 
n’est  pas  sur  l’opération  qu’ils  « accrochent  ». 

• Inciter  les  élèves  à se  poser  la  question  suivante  avant  de  commencer 
à résoudre  le  problème  : « Quel  est  le  problème?  ». 

2.  Le  nombre 

• Se  servir  d’une  règle  ou  d’une  droite  numérique  pour  aider  les  élèves 
à compter. 

I [ I I I I I I I I I I I I 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10  11  12  13  14 

• Utiliser  une  calculatrice  ou  les  tables  de  multiplication. 

• Recourir  à des  stratégies  mnémoniques  dans  le  cas  de  la  division. 

• Faire  des  jeux  de  mathématiques;  par  ex.  : tic-tac-toe,  concentration. 

• Utiliser  des  cartes-éclair. 

• Lorsque  l’enseignant  montre  les  nombres  pairs  aux  élèves,  il  peut  se 
servir  du  matériel  de  manipulation  pour  commencer.  Montrer  aux 
élèves  un  nombre  défini  d’articles  et  leur  demander  de  reproduire 
cette  série  avec  leurs  objets  à manipuler.  Faire  des  paires  avec  les 
nombres  de  la  série,  en  leur  faisant  remarquer  qu’aucun  nombre  n’est 
seul.  Leur  demander  de  faire  la  même  chose.  Leur  expliquer  que 
lorsque  les  membres  d’une  série  sont  constitués  en  paires,  le  nombre 
est  alors  appelé  « nombre  pair  ». 

• Pour  enseigner  la  multiplication^^  aux  élèves,  faire  une  droite 
numérique  sur  le  plancher  à l’aide  de  ruban-cache.  Leur  expliquer 
qu’ils  peuvent  interpréter  une  expression  comme  3x2  comme  suit  : 

3 sauts  de  2 pas  chacun.  Demander  aux  élèves  de  marcher  ou  de 
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sauter  l’équivalent  des  expressions  sur  la  droite  numérique.  Ils 
peuvent  aussi  démontrer  les  expressions  en  se  servant  de  feuilles  de 
travail  dotées  de  droites  numériques.  Chaque  rangée  comporte  une 
expression  de  multiplication  et  une  droite  numérique.  Ensuite,  les 
élèves  doivent  montrer  la  signification  de  l’expression  sur  la  droite 
numérique.  Cette  activité  peut  également  être  modifiée  de  manière  à 
ce  qu’il  incombe  aux  élèves  de  fournir  l’expression  qui  correspond  à 
la  représentation  de  la  droite  numérique. 


2x2=1 4 I 

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10  11  12  13  14  15  16  17  18  19  20 

3x2=  

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10  11  12  13  14  15  16  17  18  19  20 

• Utiliser  les  données  financières  tirées  de  journaux. 

• Faire  des  exercices  de  mathématiques  en  temps  restreint  afin 
d’augmenter  la  vitesse  d’exécution  des  élèves.  Pour  ce  genre 
d’exercices,  l’enseignant  remet  aux  élèves  une  feuille  de  travail 
contenant  un  nombre  précis  de  problèmes  de  calcul;  par  ex.  : 30 
facteurs  d’addition,  dont  la  somme  est  de  10  ou  plus.  Les  élèves 
doivent  alors  faire  le  plus  grand  nombre  possible  de  problèmes  en  une 
minute.  Pendant  plusieurs  jours,  l’enseignant  leur  donne  des  feuilles 
de  travail  semblables,  et  les  élèves  doivent  tenir  compte,  sur  un 
tableau,  de  leur  amélioration  sur  le  plan  de  la  vitesse  et  de  la 
précision.  Ensuite,  ils  passent  à des  calculs  plus  difficiles  ou  à une 
opération  différente. 

1.  Dire  que  0 fois  n’importe  quel  nombre  donne  toujours  0. 

2.  Montrer  que  1 fois  n’importe  quel  nombre  donne  toujours  ce 
nombre. 

3.  Enseigner  que  2 fois  n’importe  quel  nombre  donne  toujours  le 
double  de  ce  nombre;  2x3  correspond  à 3 + 3. 

4.  Dire  que  5 fois  n’importe  quel  nombre  signifie  qu’il  faut  compter 
par  5 le  nombre  de  fois  indiqué  par  le  multiplicateur.  Par 
exemple  : 5 x 6 veut  dire  qu’il  faut  compter  ainsi  : 5,  10,  15,  20, 

25,  30. 

5.  Montrer  le  truc  pour  apprendre  les  multiplications  par  9 : soustraire 
1 du  multiplicateur  pour  obtenir  le  chiffre  des  dizaines.  Ensuite,  y 
ajouter  le  nombre  nécessaire  pour  faire  9 afin  d’obtenir  le  chiffre 
des  unités.  Par  exemple  : 9 x 4 = 36  — 3 est  moins  que 

4 et  3 + 6 = 9.  Pour  en  faire  la  preuve,  les  élèves  s’assurent  que  les 
nombres  du  produit  donnent  la  somme  de  9;  par  ex.  : 

36  : 3 + 6 = 9;  45  : 4 + 5 = 9. 
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6.  Maintenant,  il  ne  reste  donc  que  15  facteurs  à mémoriser 
3x3  = 9 4x8  = 32 

3x4=  12 


3x6=  18 
3x7  = 21 

3 X 8 = 24 
4x4=  16 

4 X 6 = 24 
4 X 7 = 28 


6x6  = 36 
6 X 7 = 42 

6 X 8 = 48 

7 X 7 = 49 
7x8  = 56 

8 X 8 = 64 


Selon  certains  enseignants,  ces  facteurs  s’apprennent  plus  vite  en 
groupant  les  doubles  (3  x 3,  4 x 4,  etc.),  ce  qui  ne  laisse  que  10 
autres  facteurs. 

• Apprendre  les  facteurs  de  base  à l’aide  de  rimes,  de  récitations  et  de 
chansons. 

• Enregistrer  des  exercices  de  vitesse  sur  une  cassette  afin  que  les 
élèves  puissent  s’en  servir  au  centre  d’apprentissage. 

• Enseigner  les  « familles  » de  facteurs;  par  ex.  : tous  les  facteurs  des 
plus  et  des  moins  qui  se  rapportent  à 5. 

• Veiller  à ce  que  les  élèves  maîtrisent  déjà  l’opération  enseignée 
précédemment,  avant  de  présenter  une  nouvelle  opération. 

• Utiliser  les  ressources  suivantes  pour  enseigner  la  valeur  de  position 
aux  élèves  plus  âgés^'^  : 

- un  compteur  kilométrique; 

- les  nombres  puisés  dans  les  textes  de  sciences  ou  de 
mathématiques  des  élèves; 

- les  nombres  de  la  population  de  l’école,  de  la  ville,  de  la  province, 
du  pays; 

- des  séries  de  bâtons  de  Popsicle  pour  démontrer  l’emprunt  en 
soustraction,  etc.; 

- des  ensembles  de  base  10; 

- le  matériel  de  manipulation  suggéré  dans  le  programme  d’études. 

3.  Les  régularités  et  les  relations 

• Afin  d’aider  les  élèves  à compter  par  2,  5,  10,  ou  100 

- demander  de  s’exercer  à compter  en  sautant  des  chiffres,  par  2,  5 
et  10; 

- reproduire  la  table  suivante,  puis  demander  aux  élèves  de  compter 
par  2 et  d’encercler  les  nombres  en  rouge  au  fur  et  à mesure  qu’ils 
comptent.  Ensuite,  leur  demander  de  compter  par  5,  en  encerclant 
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ces  nombres  en  bleu  pendant  qu’ils  comptent.  Et  enfin,  demander 
aux  élèves  de  compter  par  10  et  d’encercler  ces  chiffres  en  vert. 
Pour  terminer,  dire  aux  élèves  de  compter  par  2,  5 et  10,  sans  se 
reporter  à la  table; 


1 

2 

3 

4 

5 

6 

7 

8 

9 

10 

11 

12 

13 

14 

15 

16 

17 

18 

19 

20 

21 

22 

23 

24 

25 

26 

27 

28 

29 

30 

31 

32 

33 

34 

35 

36 

37 

38 

39 

40 

- dire  aux  élèves  de  jouer  au  jeu  « Buzz  » Dire  à la  classe  de 
compter  par  5 (par  exemple)  et  leur  demander  de  se  lever.  Les 
élèves  comptent  par  1 en  séquence,  mais  les  élèves  de  la  séquence 
des  « 5 » disent  « buzz  » au  lieu  du  nombre;  ex.  : 1,  2,  3,  4,  buzz,  6. 
Les  élèves  qui  disent  le  nombre  au  lieu  de  buzz  doivent  s’asseoir. 
(Remarque  : 10  correspond  à buzz-buzz,  15  correspond  à buzz- 
buzz-buzz,  et  ainsi  de  suite.) 

• Modeler  les  régularités  pour  compter  par  2,  5 et  10  (à  l’aide  de  la 
table  de  la  page  précédente)  afin  d’aider  les  élèves  à créer  les 
régularités  pour  compter  par  3,  4 et  6. 

• Faire  le  lien  entre  le  fait  de  compter  par  2,  3,  4,  5,  etc.  et  les  tables  de 
multiplication  de  5 x 5,  7 x 7 et  9 x 9.  Cela  permet  de  renforcer  les 
facteurs  de  multiplication. 

4.  La  forme  et  l’espace 

• Dans  le  cadre  de  l’apprentissage  de  chaque  unité  de  mesure,  les 
élèves  doivent  apprendre  le  vocabulaire  et  les  concepts,  puis  ils 
doivent  appliquer  ces  concepts  à des  problèmes  concrets.®^ 

• Intégrer  des  activités  réelles  à la  situation  d’apprentissage;  par  ex.  : 
suivre  une  recette,  faire  un  modèle. 

• Dire  aux  élèves  de  faire  des  estimations  afin  de  développer  leur 
raisonnement  mathématique  et  d’examiner  les  résultats  à l’aide  de 
leurs  connaissances  mathématiques. 

• Leur  montrer  l’heure  en  fragments  (heure,  demi-heure,  minute). 

• Utiliser  une  horloge  numérique. 


Tiré  de  : Educational  diagnosis  and  prescriptive  teaching,  de  D.  Prillaman  et  J.C.  Abbott.  Adapté  et  reproduit  avec  permission. 
Tiré  de  : Strategies  for  teaching  students  with  learning  and  behavior  prohlems,  de  C.S.  Bos  et  S.  Vaughn.  Adapté  et  reproduit 
avec  permission. 


144  / Enseigner  aux  élèves  ayant  des  troubles  d’apprentissage 


• Enseigner  aux  élèves  à reconnaître  et  à identifier  l’heure  d’une 
horloge,  ainsi  qu’à  faire  des  associations  avec  l’heure.  L’heure  doit 
être  écrite  sous  sa  forme  numérique  et  écrite  au  long.^^ 

11  h Onze  heures 


• Demander  aux  élèves  de  visualiser  une  variété  de  configurations 
géométriques,  à l’aide  de  matériel  de  manipulation  et  sans  matériel  de 
manipulation. 

• Construire  des  figures  à deux  et  à trois  dimensions,  à l’aide  de  papier 
et  de  carton. 

• Explorer  la  symétrie®  en  recourant  aux  techniques  de  pliage  du  papier 
ou  à des  miroirs. 

• Utiliser  de  l’argent  véritable  pour  compter  la  monnaie  et  illustrer  des 
montants  précis.^®  Reproduire  une  liste  comme  celle  indiquée  ci- 
dessous  et  à chaque  ligne,  demander  aux  élèves  d’encercler  l’article 
ou  les  articles  qui  ont  la  plus  grande  valeur. 

une  pièce  de  vingt-cinq  cents  ou  trois  pièces  de  cinq  cents 
90  cents  ou  deux  pièces  de  vingt-cinq  cents; 

1 dollar  ou  99  cents; 

89  cents  ou  9 pièces  de  dix  cents; 

5 pièces  de  cinq  cents  ou  20  pièces  de  un  cent. 

• Demander  aux  élèves  de  répondre  à des  problèmes  sous  forme 
d’ énoncés  comme  ceux  qui  suivent  2' 

- Quelles  seraient  les  trois  pièces  différentes  qui  donneraient  les 
montants  suivants? 

36  cents  60  cents  30  cents 

- Quelles  seraient  les  quatre  pièces  différentes  qui  donneraient  les 
montants  suivants? 

31  cents  16  cents  45  cents 

• Utiliser  des  jeux  informatiques  et  des  jeux  sur  planchettes  pour 
lesquels  il  faut  faire  des  transactions  financières;  par  ex.  : le 
Monopoly. 
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5.  La  statistique  et  la  probabilité 

Mann,  Suiter  et  McClung^^  de  même  que  Straker’^  recommandent  ce  qui 
suit  : 

• utiliser  de  l’information  présentée  sur  graphique,  dans  le  cas  de 
problèmes  sous  forme  d’ énoncés; 

• transformer  les  données  graphiques  en  énoncés  mathématiques; 

• illustrer  les  renseignements  graphiques  à l’aide  de  transparents  sur 
rétroprojecteurs; 

• puiser  des  données  graphiques  dans  des  journaux  et/ou  des  sondages; 

• demander  aux  élèves  de  représenter  les  articles  qu’ils  trouvent  dans 
leur  sac  à lunch  sur  des  graphiques,  afin  qu’ils  puissent  s’exercer  à 
recueillir  des  données  et  à les  traiter; 

• recueillir  des  données  sur  le  nombre  de  manteaux  et  de  vestons  qui 
sont  portés  à l’école,  sur  l’espace  qui  se  trouve  sur  les  étagères  pour 
placer  les  chaussures  et  les  bottes; 

• extraire  de  l’information  dans  les  horaires  d’autobus;  par  ex.  : la 
durée  la  plus  courte  d’un  parcours  en  autobus; 

• recourir  à des  calendriers  pour  déterminer  les  dates  futures  de 
nombres  spécifiques; 

• demander  aux  élèves  de  préparer  un  sondage,  de  discuter  de 
l’information  qu’ils  recherchent  et  de  la  manière  dont  ils 
l’obtiendront; 

• utiliser  des  dés,  des  pièces  de  monnaie  et  des  cartes  pour  faire  des 
jeux  de  probabilités;  par  ex.  : Yahtzee; 

• explorer  la  forme  et  l’espace  en  recourant  à des  cartes  géographiques. 

Les  mathématiques  au  secondaire  premier  cycle  et 
deuxième  cycle 

Se  reporter  au  Programme  d’études  de  l’Alberta  de  mathématiques  M-9, 
1996  de  Alberta  Education  pour  connaître  les  stratégies  spécifiques  se 
rapportant  aux  processus  mathématiques  suivants  : la  communication; 
les  liens;  l’estimation  et  le  calcul  mental;  la  résolution  de  problèmes;  le 
raisonnement;  la  technologie  et  la  visualisation;  et  les  domaines  comme 
le  nombre,  les  régularités  et  les  relations,  la  forme  et  l’espace;  ainsi  que 
la  statistique  et  la  probabilité. 

Dans  le  domaine  des  mathématiques  et  des  troubles  d’apprentissage,  peu 
de  recherches  ont  été  effectuées,  surtout  au  niveau  secondaire.  Il  ne  fait 
aucun  doute  que  l’une  des  caractéristiques  des  élèves  ayant  des  troubles 
d’apprentissage  soit  le  fait  qu’ils  traînent  ces  problèmes  depuis  le  niveau 
élémentaire.  Des  évaluations  individuelles  doivent  être  effectuées  en 
fonction  d’une  série  donnée  de  tâches  ou  d’objectifs  et  non  pas  en 
fonction  du  rendement  de  l’élève  par  rapport  à celui  des  autres  élèves. 
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L’évaluation  devrait  permettre  de  répondre  aux  questions  suivantes  : 

• quelles  sont  les  tendances  métacognitives  de  l’élève  dans  les 
domaines  qui  lui  posent  des  problèmes? 

• l’élève  semble-t-il  motivé  à parfaire  ses  compétences? 

• l’élève  s’attaque-t-il  aux  problèmes  de  manière  systématique? 

• l’élève  recourt-il  surtout  à des  stratégies  par  tâtonnement,  pour 
résoudre  des  problèmes? 

• lorsqu’une  réponse  immédiate  n’est  pas  apparente,  se  frustre-t-il 
facilement? 

• lorsque  l’élève  ne  réussit  pas  tout  de  suite,  recourt-il  facilement  à une 
stratégie  de  rechange? 

• quel  est  le  degré  de  rendement  de  l’élève  en  ce  qui  a trait  aux 
concepts,  aux  relations,  aux  habiletés  et  aux  aptitudes  de  résolution  de 
problèmes  dans  le  cas  de  difficultés  persistantes? 

• quelles  sont  les  préoccupations  exprimées  par  l’élève? 

• comment  l’évaluation  de  l’élève  se  compare-t-elle  par  rapport  au 
genre  de  travail  que  l’on  exige  à l’école? 

• l’élève  a-t-il  des  suggestions  pour  améliorer  son  rendement  dans  le 
domaine  visé? 

• est-ce  que  l’élève  a besoin  de  se  pratiquer  davantage  dans  le  domaine 
des  habiletés? 

• l’élève  essaie-t-il  de  vérifier  l’exactitude  de  ses  réponses? 

• de  quelle  manière  le  rendement  de  l’élève  se  compare-t-il  dans  tous 
les  domaines  des  mathématiques? 

L’utilisation  de  questions  d’approfondissement  pour  analyser  la 
compréhension  des  concepts  est  également  utile  : Pourquoi  as-tu  fait 
cela?  Comment  as-tu  fait  pour  le  savoir?  Les  évaluations  informelles  et 
les  entrevues  permettent  d’obtenir  des  renseignements  utiles. 

À l’école  secondaire,  l’enseignement  des  mathématiques  peut  soit  servir 
de  fondement  à des  études  plus  poussées,  soit  servir  d’enseignement 
final.  Voici  des  aspects  importants  à montrer  aux  élèves  : 

• les  compétences  fonctionnelles;  par  ex.  : le  calcul,  l’estimation; 

• les  relations  spatiales  et  la  mesure  : d’importantes  aptitudes  à la  vie 
quotidienne;  par  ex.  : mesurer  une  pièce  pour  déterminer  la  taille  de  la 
moquette  requise; 

• les  mathématiques  du  consommateur  ; les  ratios,  les  proportions,  les 
pourcentages,  les  intérêts,  le  crédit; 

• la  résolution  de  problèmes  en  tant  qu’ aptitude  à la  vie  quotidienne; 

• l’algèbre  et  la  géométrie  : les  préalables  nécessaires  à des  mathéma- 
tiques plus  poussées  ad  venant  que  l’élève  poursuive  ses  études  dans 
ce  domaine. 
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Les  sciences 


Montrer  aux  élèves  comment  tirer  un  aperçu  général  de  toutes  leurs 
lectures.  Les  suggestions  suivantes  peuvent  être  adaptées  afin  d’être 
utilisées  à toutes  les  années  scolaires. 


• Demander  aux  élèves  de  faire  du  dépouillement  afin  qu’ils 
déterminent  ce  que  l’information  contient  : 

- organisation; 

- sujets  principaux; 

- utilisation  des  diagrammes. 

• Les  faire  participer  : 

- en  traçant  des  diagrammes; 

- en  faisant  des  tableaux; 

- en  préparant  des  échantillons  de  questions  d’examen. 

• Étudier  le  vocabulaire  des  sciences. 

Dire  aux  élèves  de  déterminer  le  sens  des  mots  en  s’appuyant  sur  la 
structure  des  mots  et  sur  leur  étymologie;  par  ex.  : les  préfixes  et  les 
nombres  indiqués  au  tableau  : 


Quantités 

Préfixes 

Quantités 

Préfixes 

un 

mono 

huit 

octa 

deux 

di 

neuf 

none 

trois 

tri 

dix 

déca  ou  déci 

quatre 

tétra 

généralement 

multi  ou  poly 

cinq 

penta 

ou  plusieurs 

six 

hexa 

tout 

Omni 

sept 

hepta 

la  moitié  ou  en 
partie 

senti 

• Chez  les  élèves  plus  jeunes,  les  enseignants  peuvent  montrer  le 
vocabulaire  en  se  servant  des  fiches  de  concepts.  Écrire  la  définition 
sur  de  grosses  fiches  ou  y faire  un  dessin.  Au  début  du  cours,  utiliser 
ces  fiches  pour  faire  la  révision  de  la  matière.  Demander  aux  élèves 
de  se  poser  des  questions  à eux-mêmes  ou  à leurs  partenaires.  Faire 
cet  exercice  pendant  quelques  minutes  au  début  de  chaque  cours  de 
sciences  afin  d’aider  les  élèves  à apprendre  la  terminologie. 

• Lorsque  l’enseignant  montre  de  nouveaux  concepts  aux  élèves,  il  ne 
doit  pas  négliger  leurs  divers  styles  d’apprentissage,  soit  le  style 
visuel,  auditif  et  kinesthésique.  Les  sciences  s’apprennent  particuliè- 
rement bien  par  le  biais  d’activités  pratiques,  car  elles  permettent  de 
renforcer  les  concepts. 

• Souvent,  le  sens  d’un  mot  est  donné  dans  le  texte  dès  la  première  fois 
qu’il  y apparaît.  Inciter  les  élèves  à essayer  de  comprendre  le  sens  et 
non  pas  simplement  à le  mémoriser.  Ils  devraient  réfléchir  au  chapitre 
entier  ou  à une  section  pour  déterminer  en  quoi  le  sens  du  mot 
correspond  à ce  qu’ils  savent  déjà.  L’enseignant  sait  qu’un  élève  a 
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compris  le  mot  lorsqu’il  est  capable  de  l’expliquer  en  termes  simples 
et  lorsqu’il  peut  donner  un  exemple  ou  l’employer  correctement  dans 
une  phrase  qu’il  compose  seul. 

• En  cas  de  doute  quant  au  sens  d’un  mot  important,  l’enseignant  doit 
encourager  les  élèves  à demander  des  explications  supplémentaires. 
Ils  ne  devraient  pas  attendre  jusqu’à  la  fin  du  chapitre  ou  jusqu’à  la 
veille  d’un  examen  pour  trouver  le  sens  du  mot. 

• En  sciences,  enseigner  les  habiletés  des  processus  comme  s’il 
s’agissait  d’une  séquence  d’étapes  diverses  de  la  résolution  d’un 
problème.  Cette  séquence  représente  les  étapes  de  résolution  de 
problèmes  qui  peuvent  s’appliquer  à d’autres  matières  et  aux 
aptitudes  à la  vie  pratique.  Elles  mettent  l’accent  sur  une  approche 
organisée  et  séquentielle  vis-à-vis  des  tâches  : 


Questions  et  définition  des  problèmes 
Proposition  d’idées  et  hypothèses 
Matériel  et  équipement 
Conception  d’expériences  et  de  procédés 
Observations 


Organisation  de  l’information 

Interprétation  de  l’information 
(évaluation,  conclusion) 


Quel  est  le  problème? 

Que  se  passera-t-il  si...? 

De  quoi  ai-je  besoin? 

Quel  est  mon  plan? 

Que  se  passe-t-il? 

Est-ce  que  je  suis 
mon  plan? 

Comment  puis-je  organiser 
l’information? 

Qu’est-ce  que  j’ai  appris? 
Ai-je  bien  réussi? 


• Pour  obtenir  de  plus  amples  renseignements,  consulter  le  programme 
d’études  de  sciences  préparé  par  Alberta  Learning. 

L’utilisation  de  schémas  en  sciences 

Les  stratégies  auxquelles  les  enseignants  recourent  pour  montrer  aux 
élèves  à lire  de  la  prose  peuvent  être  adaptées  à la  lecture  des  schémas. 
Les  stratégies  suivantes  destinées  aux  élèves  sont  tirées  de  l’ouvrage 
Reading  for  Life  de  Ireland 

- déterminer  la  raison  d’être  - se  demander  à quoi  sert  le  schéma; 

- penser  à ce  qu’ils  savent  déjà  à ce  sujet; 

- obtenir  une  vue  d’ensemble  du  schéma  pour  voir  de  quelle  manière  il 
est  organisé; 

- diviser  la  matière  en  sections; 

- lire  chaque  seetion; 

- se  poser  des  questions  en  guise  de  test; 

- relire  au  besoin. 

A la  page  suivante,  nous  donnons  un  exemple  de  schéma  pour  montrer 
comment  ces  stratégies  peuvent  être  mises  en  pratique. 


Tiré  de  ; Reading  for  life,  de  RJ.  Ireland.  Adapté  et  reproduit  avec  permission. 
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Exemple  de  schéma^^ 


FIGURE  14—14.  La  structure  des  graines  des  monocotylédones  et  des  dicotylédones  diffère,  de  même  que  la 
structure  de  la  tige,  des  veines  et  le  nombre  de  parties  de  la  fleur. 


1.  Détermine  la  raison  d’être  - Quelle  information  suit  le  numéro  de  la 
figure  (14-14)?  Utilise  cette  information  pour  déterminer  la  raison 
d’être  de  ta  lecture,  en  composant  tout  simplement  des  questions  à 
partir  des  énoncés.  Par  exemple,  en  quoi  les  monocotylédones  et  les 
dicotylédones  diffèrent-ils  sur  le  plan  : a)  de  la  structure  des  graines, 
b)  de  la  structure  des  tiges,  c)  des  veines,  d)  du  nombre  de  parties? 

2.  Révise  tes  anciennes  connaissances.  Sous  chacune  de  ces  questions, 
écris  quelques  points,  notamment  ce  que  tu  sais  à propos  des  graines, 
des  tiges,  etc.  C’est  une  bonne  idée  que  d’écrire  ces  points  sous  la 
forme  de  tableaux  après  avoir  lu  le  schéma. 

3.  Divise  la  matière.  Les  questions  divisent  la  matière.  Il  y a quatre 
questions.  Par  conséquent,  la  matière  peut  être  divisée  en  quatre 
parties. 

4.  Lis  chaque  section.  D’abord,  lis  le  schéma  pour  n’étudier  que  la 
structure  des  graines  (la  première  question).  Ensuite,  examine  la 
structure  de  la  tige  (la  deuxième  question),  et  ainsi  de  suite. 

5.  Test  - Couvre  le  schéma  et  ajoutes-y  les  nouveaux  renseignements 
que  tu  viens  d’apprendre.  Lorsque  tu  seras  à court  d’idées,  découvre 
le  schéma  et  vérifie  ton  travail. 

6.  Au  besoin,  relis  la  matière.  Le  test  permet  de  déterminer  quelle 
section  du  schéma  doit  être  réétudiée.  En  guise  de  test  final,  ferme 
ton  manuel,  trace  le  schéma  et  écris  le  nom  des  diverses  parties. 
Vérifie  ton  travail  et  étudie  les  parties  dont  tu  ne  t’es  pas  bien  rappelé. 


Page  entière  tirée  de  : Reciding  for  life,  de  R.J.  Ireland.  Reproduit  avec  permission.  La  figure  14-14  est  tirée  de  « Monocots  and 
dicots  »,  dans  l’ouvrage  Biology:  living  Systems,  de  R. F.  Oram.  Reproduit  avec  permission. 
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Les  études 
sociales 


Souvent,  avant  de  lire  le  texte,  les  élèves  peuvent  bénéficier  de  l’étude 
d’un  schéma  de  cette  façon,  car  cela  leur  permet  de  posséder  de 
meilleures  connaissances  lorsqu’ils  entreprennent  la  lecture  du  texte. 

Dire  aux  élèves  que  les  schémas  doivent  être  examinés  avec  autant  de 
soin  que  les  textes  écrits.  Ils  sont  importants,  et  souvent,  ils  renferment 
beaucoup  d’information  dans  peu  d’espace. 

La  matière  des  études  sociales  est  souvent  présentée  sous  la  forme  de 
faits  nombreux  qui  peut  paraître  ardue  à apprendre.  Pour  faciliter 
l’apprentissage,  demander  aux  élèves  : 

• d’obtenir  une  vue  d’ensemble  de  tout  le  chapitre  en  lisant  les  titres; 

• de  diviser  le  chapitre  en  parties,  en  titres  et  en  sous-titres; 

• de  poser  une  question  spécifique  qui  est  susceptible  d’avoir  une 
réponse  dans  chaque  partie,  en  utilisant  les  mots  du  titre  pour 
formuler  leur  question; 

• de  remarquer  les  sections  qui  sont  imprimées  de  couleur  différente,  et 
de  considérer  le  matériel  que  ces  sections  contiennent  (quand  et 
comment  ces  questions  devraient-elles  être  lues?); 

• d’employer  les  questions  données  dans  le  texte  (s’il  n’y  en  a pas,  en 
composer).  Écrire  ces  questions  dans  un  cahier  de  notes,  en  prenant 
soin  de  laisser  cinq  à six  lignes  après  chaque  question; 

• de  lire  le  matériel  afin  de  trouver  les  réponses  aux  questions; 

• de  répondre  aux  questions  de  chaque  section; 

• de  s’assurer  que  les  réponses  conviennent  bien  aux  questions; 

• de  relire  et  repenser  leur  réponse,  et  de  la  changer  au  besoin; 

• de  recourir  à la  stratégie  de  la  paraphrase  dont  il  est  question  à la  page 
suivante; 

• de  comparer  le  matériel  trouvé  dans  deux  ou  plusieurs  sources. 

Les  articles  de  journaux 

• Les  articles  de  journaux  peuvent  présenter  des  renseignements 
précieux  sur  de  nombreux  sujets.  Dire  aux  élèves  qu’ils  doivent  avoir 
l’esprit  critique  lorsqu’ils  font  leurs  lectures,  car  les  rédacteurs  ont 
parfois  des  partis  pris.  Leur  suggérer  ce  qui  suit  : 

- essayer  de  trouver  le  parti  pris  du  rédacteur; 

- s’attendre  à ce  que  le  rédacteur  donne  des  preuves  à l’appui  de  ses 
propos; 

- analyser  les  preuves  afin  de  déterminer  si  elles  sont  justes  et  si 
elles  correspondent  à leurs  propres  connaissances; 

- déterminer  si  le  rédacteur  fait  des  hypothèses. 

Quelques  méthodes  d’adaptation  suggérées 

• Faire  l’enregistrement  des  manuels  ou  des  romans  ou  encore,  se 
procurer  les  versions  enregistrées  de  ces  livres  afin  que  les  élèves  qui 
ont  de  la  difficulté  à suivre  les  manuels  de  leur  niveau  puissent  s’en 
servir. 
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• Demander  à des  bénévoles  (des  élèves  ou  des  adultes)  de  faire 
l’enregistrement  d’un  manuel.  Voici  des  lignes  directrices  pour  la 
préparation  des  cassettes^^  : 

- faire  en  sorte  que  les  segments  de  texte  soient  clairs  et  courts; 

- enregistrer  un  synopsis  ou  les  grandes  lignes  d’un  segment  de  texte 
avant  d’en  faire  la  lecture; 

- donner  des  directives  claires  au  lecteur  à propos  des  numéros  de 
pages  et  de  l’emplacement  des  articles  sur  une  page; 

- s’arrêter  de  temps  en  temps  pour  revoir  l’information  importante; 

- après  avoir  revu  cette  information,  enregistrer  des  questions 
auxquelles  les  élèves  devront  répondre  afin  de  vérifier  s’ils  s’en 
rappellent  et  s’ils  l’ont  comprise. 

• Conserver  et  recycler  quelques  manuels  pour  certains  élèves.  Mettre 
les  idées  principales  en  évidence,  de  même  que  les  détails 
complémentaires,  le  vocabulaire  et  les  réponses  aux  questions. 
Lorsque  des  surligneurs  de  couleurs  différentes  sont  utilisés  pour 
diverses  choses,  le  manuel  devient  alors  un  outil  précieux  pour  les 
élèves  éprouvant  de  la  difficulté  à lire. 

• Utiliser  des  textes  de  rechange  renfermant  du  vocabulaire  plus  simple 
ou  une  présentation  plus  simple,  ou  encore,  un  niveau  de  lecture  plus 
facile. 

Les  tests  de  rendement  provinciaux  et  les  examens  en  vue  du 
diplôme  de  Alberta  Learning 

Les  élèves  ayant  des  troubles  d’apprentissage  reconnus  ou  ayant  une 
incapacité  physique,  et  pour  lesquels  un  plan  d’intervention  personnalisé 
a été  préparé  peuvent  avoir  droit  à des  dispositions  spéciales  pour  faire 
les  tests  de  rendement  provinciaux  et  les  examens  en  vue  du  diplôme. 

Les  enseignants  et  les  administrateurs  qui  désirent  obtenir  de  plus  amples 
renseignements  sur  les  dispositions  spéciales  pour  les  examens  en  vue  du 
diplôme  doivent  consulter  le  General  Information  Bulletin,  Diploma 
Examinations  Program.  Quant  aux  dispositions  spéciales  des  tests  de 
rendement  provinciaux,  le  General  Information  Bulletin,  Provincial 
Student  Assessment  Program,  Grades  3,  6,  and  9 renferme  des 
renseignements  à ce  sujet.  Ces  documents  sont  publiés  par  la  Leamer 
Assessment  Branch  de  Alberta  Learning.  Ils  contiennent  des 
renseignements  sur  la  façon  de  demander  ces  dispositions  spéciales  et 
sur  le  type  de  dispositions  spéciales  qui  sont  offertes  aux  élèves  faisant 
les  tests  et  les  examens  provinciaux. 

Voici  certaines  des  dispositions  auxquelles  ont  droit  les  élèves  ayant  un 
trouble  d’apprentissage  reconnu  ou  une  incapacité  physique  : plus  de 
temps  pour  faire  les  examens,  le  recours  à une  personne  qui  transcrit  ce 
qu’ils  disent,  la  version  braille  ou  en  gros  caractères  du  test,  l’enregistre- 


Tiré  de  : Adapting  texthooks  for  children  with  learning  disahilities  in  mainstreamed  classrooms,  de  R.L.  Meese.  Adapté  et 
reproduit  avec  permission. 
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ment  des  réponses,  Tutilisation  d’un  programme  de  traitement  de  textes, 
le  recours  à un  interprète  en  langage  gestuel,  la  version  audio  du  test,  ou 
le  recours  à un  lecteur,  pour  les  tests  de  rendement  seulement. 

La  version  audio  du  test  et  le  prolongement  de  la  durée  de  l’examen  sont 
les  deux  dispositions  spéciales  les  plus  courantes.  En  3^  année,  les  élèves 
peuvent  recourir  à un  lecteur  ou  à une  version  enregistrée  du  test,  bien 
que  la  plupart  des  enseignants  estiment  qu’un  lecteur  constitue  un 
meilleur  choix  pour  des  élèves  de  3^  année.  Dans  le  cas  des  élèves  de  la 
6^  et  de  la  9®  années,  des  versions  audio  de  ces  tests  sont  généralement 
fournies.  Cependant,  dans  certains  cas,  le  recours  à un  lecteur  peut  être 
approuvé  pour  ces  élèves.  Toutefois,  les  élèves  de  la  12®  année  qui  font 
les  examens  en  vue  du  diplôme  n’ont  pas  le  droit  à un  lecteur.  Ils 
peuvent  par  contre  disposer  d’une  version  enregistrée  de  l’examen.  En 
12®  année,  les  élèves  qui  ont  besoin  de  cette  disposition  spéciale 
devraient  se  familiariser  avec  la  présentation  audio  dès  que  possible. 

Les  dates  limites  pour  faire  la  demande  des  dispositions  spéciales  sont 
énoncées  dans  les  General  Information  Bulletins,  qui  sont  envoyés  à 
toutes  les  écoles  à l’automne.  Il  est  très  important  que  les  administra- 
teurs et  les  enseignants  prennent  connaissance  du  contenu,  et  qu’ils 
présentent  leurs  demandes  de  dispositions  spéciales  avant  les  dates 
limites  indiquées  dans  ces  publications. 
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Le  domaine  de  la 
socialisation  et 
de  l’adaptation 


L’estime  de  soi 


Les  stratégies  que  nous  présentons  dans  cette  section  portent  sur  un 
aspect  important  qui  donne  lieu  à un  fonctionnement  efficace  dans  le 
domaine  de  la  socialisation  et  de  l’adaptation  : le  développement  de 
l’estime  de  soi.  Ce  sentiment  est  souvent  altéré  chez  les  élèves  ayant  des 
troubles  d’apprentissage. 

L’estime  de  soi  se  rapporte  aux  sentiments  que  nous  avons  à notre  propre 
égard,  à la  façon  dont  nous  nous  considérons.  Par  exemple,  nous 
sentons-nous  capable  ou  incapable  d’accomplir  une  tâche?  Compétent  ou 
incompétent?  Indépendant  ou  dépendant?  Intelligent  ou  non?  Est-ce  que 
nous  sommes  en  harmonie  avec  nous-mêmes  ou  avons-nous  l’impression 
qu’il  nous  manque  quelque  chose?  L’estime  de  soi  n’est  pas  innée.  Elle 
s’acquiert  quotidiennement  et  évolue  au  cours  de  notre  vie.  L’estime 
d’un  individu  peut  être  influencée  négativement  s’il  y a un  écart  entre  la 
façon  dont  il  se  perçoit  et  la  façon  dont  il  croit  qu’il  devrait  être. 


Pour  bien  des  élèves,  le  fait  de  se  faire  des  amis,  d’apprendre  à colla- 
borer, de  prendre  des  décisions  et  de  résoudre  des  problèmes  se  fait 
naturellement.  Pour  ces  élèves,  il  est  facile  de  développer  un  sentiment 
d’identité  et  d’appartenance.  Par  contre,  un  élève  aux  prises  avec  des 
troubles  d’apprentissage  a parfois  du  mal  à nouer  des  relations 
significatives  avec  les  autres.  L’estime  de  soi  est  engendrée  par  les 
sentiments  de  dignité,  d’appartenance,  de  compétence  et  d’influence  ou 
de  pouvoir.  Les  élèves  qui  manquent  d’estime  de  soi  peuvent  avoir 
l’impression  d’être  contrôlés  ou  manipulés  par  les  autres.  Ils  peuvent  être 
sur  la  défensive  afin  d’éviter  de  faire  face  aux  demandes  qu’on  leur 
impose,  nier  qu’un  problème  existe,  s’isoler  ou  encore,  faire  l’école 
buissonnière  ou  se  mettre  à consommer  de  la  drogue  ou  de  l’alcool. 


L’estime  de  soi,  la  maîtrise  de  la  résolution  de  problèmes  sont  plus 
susceptibles  de  se  concrétiser  lorsque  les  élèves  croient  qu’ils  évoluent 
dans  un  milieu  sûr,  sécuritaire,  prévisible  et  stable,  pour  lequel  les 
attentes  et  les  limites  sont  définies  clairement.  Le  processus  consistant  à 
développer  l’estime  de  soi  d’un  élève  doit  être  conscient,  réfléchi  et  mis 
en  œuvre  de  manière  systématique. 

Il  existe  des  signes  qui  permettent  de  reconnaître  une  faible  estime  de  soi 
chez  l’élève  aux  prises  avec  des  troubles  d’apprentissage.  L’élève  qui  a 
une  faible  estime  de  lui-même  manifeste  la  majorité  des  attitudes  et  des 
comportements  suivants  : 

• Il  est  méfiant  face  aux  adultes  qu’il  connaît; 

• Il  a du  mal  à se  détendre  physiquement; 

• Il  a du  mal  à accepter  les  contacts  physiques; 

• Il  a du  mal  à s’adapter  au  stress; 

• Il  a du  mal  à demeurer  calme  face  à une  blessure  physique; 

• Il  a du  mal  à demeurer  calme  face  à un  malaise  physique; 

• Il  a du  mal  à tolérer  des  délais; 

• Il  a du  mal  à anticiper  du  plaisir; 

• Il  a du  mal  à réagir  positivement  à une  nouveauté; 

• Il  a du  mal  à prendre  des  risques; 
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• Il  a du  mal  à se  faire  une  représentation  mentale  du  temps; 

• Il  est  pessimisme  face  à l’avenir; 

• Il  a du  mal  à comprendre  et  à accepter  le  sens  des  règles; 

• Il  a du  mal  à répondre  positivement  aux  règles. 

Stratégies  ou  attitudes  qui  visent  à développer  l’estime  de  soi 

Par  son  attitude,  l’enseignant  peut  influencer  l’estime  de  soi  d’un  élève 
ayant  des  troubles  d’apprentissage  de  façon  favorable  ou  défavorable. 
Voici  une  liste  d’attitudes  favorables  et  défavorables  à l’estime  de  soi.^^ 


Attitudes  favorables 

Attitudes  défavorables 

Être  présent  de  façon  chaleureuse 
auprès  de  l’élève 

Ne  pas  offrir  une  présence 
psychologique  stable 

Être  fiable  dans  les  réponses 
à ses  besoins 

Négliger  de  répondre  aux  besoins  de 
l’élève 

Lui  exprimer  de  l’affection 

Avoir  des  attentes  irréalistes 

Souligner  et  valoriser  ses  succès 

Ignorer  ses  succès  ou  ne  pas  leur 
accorder  d’importance 

Souligner  ses  difficultés  en 
ménageant  sa  fierté  et  en  lui  donnant 
des  moyens  pour  s’améliorer 

Le  blâmer  pour  ses  maladresses 

Lui  offrir  de  la  stabilité  aussi  bien 
dans  le  temps  que  dans  l’espace 

Ne  pas  offrir  un  mode  de  vie 
constant 

Établir  des  règles  de  conduite 
sécurisantes  et  claires 

Se  montrer  rigide  ou  trop  permissif 

Être  constant  dans  l’application  des 
règles  de  conduite 

Changer  constamment  d’humeur 
dans  l’application  des  règles  de 
conduite 

Être  ferme  par  rapport  à certaines 
valeurs  importantes  et  souple  sur 
d’autres  points 

Se  montrer  rigide  ou  trop  permissif 

Tiré  de  : L’estime  de  soi,  un  passeport  pour  la  vie  (p.  32-35),  de  G.  Duclos,  2000,  Montréal,  Québec  : Hôpital  Sainte-Justine. 
Adapté  et  reproduit  avec  permission. 


Enseignement  d’une  stratégie  / 155 


Attitudes  favorables 

Attitudes  défavorables 

Imposer  des  conséquences  logiques 
et  naturelles  à la  suite  d’un 
manquement  aux  règles  de  conduite 

Imposer  des  conséquences  trop 
sévères  ou  non  reliées  au 
manquement  ou  ignorer  le 
manquement 

Réduire  les  facteurs  de  stress  pour 
l’élève  en  le  préparant  aux  change- 
ments, en  minimisant  leur  nombre  et 
en  aidant  l’élève  à trouver  des 
façons  de  se  calmer  quand  il  est 
stressé 

Manifester  du  stress  de  façon 
évidente 

Surévaluer  les  capacités  adaptives 
de  l’élève 

Être  un  adulte  en  qui  on  peut  avoir 
confiance 

Manque  d’accueil  et  de  disponibilité 

Réactiver  le  souvenir  de  ses  succès 
passés 

Ignorer  les  succès  de  l’élève  ou  ne 
pas  leur  accorder  d’importance 

Souligner  les  forces  de  l’élève 

Mettre  l’accent  sur  les  difficultés 
plutôt  que  sur  les  forces  de  l’élève 

Soutenir  l’élève  face  aux  difficultés 

Surprotéger  l’élève 

L’encourager  à trouver  des  solutions 
face  aux  difficultés 

Trouver  des  solutions  à sa  place 

Favoriser  l’expression  de  ses 
sentiments  et  émotions 

Réprimer  l’expression  des 
sentiments  et  des  besoins  ou  ne  pas 
leur  accorder  d’importance 

Permettre  une  ouverture  aux  autres 

Trop  contrôler  ses  rapports  sociaux 

Encourager  les  gestes  de  générosité 
et  de  coopération 

Susciter  l’individualisme  et  la 
compétition 

Encourager  l’élève  à se  faire  des 
amis  et  à gérer  lui-même  les  conflits 

Régler  les  conflits  à la  place  de 
l’élève 

Lui  confier  des  responsabilités 
adaptées  à son  niveau 

Avoir  des  attentes  trop  grandes  ou 
pas  assez  importantes 

L’encourager  à faire  des  choix  et  à 
développer  son  autonomie 

Le  maintenir  dans  la  dépendance  et 
le  contrôler  de  façon  excessive 

Encourager  sa  créativité 

Ignorer  ou  ne  pas  accorder 
d’importance  à sa  créativité 
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Attitudes  favorables 

Attitudes  défavorables 

Valoriser  ses  initiatives 

Ignorer  ses  initiatives  ou  ne  pas  leur 
accorder  d’importance 

Respecter  les  motivations  de  l’élève 

Imposer  ses  motivations 

Respecter  le  rythme 
développemental  de  l’élève 

Imposer  des  apprentissages  précoces 

Accorder  plus  d’importance  à la 
démarche  d’apprentissage  qu’à  ses 
résultats 

Centrer  notre  attention  uniquement 
sur  les  résultats 

Accorder  le  droit  à l’erreur 

Imposer  notre  perfectionnisme  et 
blâmer  l’élève  pour  ses  erreurs 

Dédramatiser  les  erreurs 

Imposer  notre  perfectionnisme 

S’amuser  avec  ses  élèves 

Ne  pas  se  rendre  disponible  à ses 
élèves.  Faire  avec  eux  uniquement 
des  activités  axées  sur  la 
performance  ou  la  compétition 
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Annexe  A 


'jSS^ 

^ Visuel 

Kinesthésique 

^ Auditif 

vidéos 

laboratoires 

discussions  de  groupe 

construction  d’arbres 
conceptuels 

mouvements  créatifs 

discussions  en  classe 

peinture 

dioramas 

instructions  verbales 

lignes  de  temps 

théâtre 

récits  d’histoires 

schémas 

expériences 

instruction  directe 

films 

marionnettes 

lecture  en  chœur 

transparents 

démonstrations 

débats 

diapositives 

constructions 

enregistrements  audio 

tableaux,  graphiques,  cartes 
géographiques,  images 

collections 

entrevues 

montages 

jeux,  casse-tête 

musique 

graphiques  informatiques 

matériel  de  manipulation 

théâtre  lu 

indices  visuels  pour  les 
directives  verbales 

excursions 

cours  théoriques 

expositions 

dessins 

chansons 

prise  de  notes 

mimes 

lecture  à voix  haute 

modèles 

microscopes 
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Annexe  B 


Style  d’apprentissage  principal  : comportements  observables 


Apprenant  visuel 

Apprenant  auditif 

Apprenant  kinesthésique 

• choisit  un  livre  d’après  ses 
images  ou  ses  illustrations 

• aime  les  endroits  où  l’ordre, 
l’esthétique  et  la  propreté 
régnent 

• remarque  les  détails,  comme 
les  fautes  au  tableau  ou  les 
fautes  de  frappe,  des 
boutons  qui  manquent  ou 
des  chaussures  malpropres 

• se  rappelle  de  l’emplace- 
ment des  objets  et  de  ce 
qu’il  a vu 

• organise  ses  objets  en  ordre 
de  grandeur,  selon  les 
couleurs  ou  d’autres  indices 
visuels 

• préfère  lire  que  de  se  faire 
lire 

• met  bien  des  détails  dans  ses 
gribouillages  ou  ses  dessins 

• aime  aider  à préparer  les 
expositions  et  les  tableaux 
d’affichage 

• ses  dessins  sont  bien 
équilibrés 

• a de  la  difficulté  à apprendre 
la  phonétique,  à moins  que 
le  son  ne  soit  accompagné 
d’une  image 

• a de  la  diffieulté  à suivre 
des  directives  verbales 

• regarde  le  visage  de  la 
personne  qui  parle  avec 
beaucoup  d’attention 

• parle  rarement  en  classe 

• répond  en  très  peu  de  mots 

• a tendance  à bavarder  ou  à 
faire  du  bruit 

• aime  la  phonétique;  a plus 
de  facilité  avec  la  langue 
parlée  qu’écrite 

• raconte  des  blagues,  a le 
sens  de  l’humour 

• est  un  bon  conteur 
d’histoires 

• a tendance  à se  parler  tout 
haut 

• connaît  toutes  les  paroles 
des  chansons,  des  slogans  et 
des  chansons  publicitaires 

• a de  la  facilité  à mémoriser 

• a une  mauvaise  écriture,  fait 
souvent  des  inversions 

• les  tableaux,  cartes 
géographiques  et  schémas 
doivent  lui  être  interprétés 
oralement 

• se  répète  la  matière  pour 
l’assimiler 

• aime  discuter  des  choses  à 
faire 

• transmet  bien  les  messages 

• aime  faire  des  activités 
rythmiques 

• aime  le  bruit  et  fait  du  bruit 

• aime  parler  et  écouter 

• vocalise  lorsqu’il  lit  (bouge 
ses  lèvres,  chuchote,  se  fait 
la  lecture  tout  haut) 

• a tendance  à utiliser  la 
phonétique 

• se  rappelle  mieux  des  noms 
que  des  visages 

• aime  faire  des  choses  avee 
ses  mains 

• suit  ses  lectures  du  doigt 

• semble  confiné  dans  la 
classe 

• réagit  physiquement 
lorsqu’il  écoute  une  histoire 

• échappe  bien  des  choses,  se 
tortille  sur  son  pupitre  ou 
fait  souvent  des  tours 

• aime  installer  les  appareils 

• touche  pour  retenir 
l’attention 

• se  tient  plus  près  de  la 
personne  à qui  il  parle  que 
la  plupart  des  gens  le  font 

• réagit  au  toucher  physique 

• touche  à tout 

• se  frotte  les  mains  contre  le 
mur  lorsqu’il  fait  la  file 
d’attente  pour  le  repas  ou 
qu’il  marche  dans  le  couloir 

• place  les  mains  sur  les 
cadres  de  porte,  touche  les 
pupitres  en  passant 

• est  bien  coordonné  et  est 
bon  dans  les  sports 

• se  sert  souvent  de  ses  poings 

• aime  écrire  au  tableau 

• prend  beaucoup  de  notes 
pendant  les  cours 
magistraux 

• apprend  en  faisant  les 
choses,  participation  directe 

• n’aime  pas  lire  ou  se  faire 
lire 
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Annexe  B 


Style  d’apprentissage  principal  : comportements  observables  (suite) 


Apprenant  visuel 

Apprenant  auditif 

Apprenant  kinesthésique 

• apprend  en  voyant;  regarde 
ee  que  les  autres  font 

• aime  les  démonstrations 

• reconnaît  les  mots  à la  vue 

• se  fie  souvent  aux  premières 
consonnes  et  à la 
configuration  des  mots 

• aime  les  descriptions 

• a beaucoup  d’imagination 
(rêveries,  gribouillages), 
visualise,  pense  en  couleur, 
fait  des  dessins  détaillés 

• remarque  vite  les 
changements 

• remarque  les  couleurs,  le 
mouvement  (cela  peut  aussi 
le  distraire) 

• se  rappelle  mieux  des 
visages  que  des  noms 

• prend  des  notes 

• a une  belle  écriture 

• a tendance  à être  réfléchi, 
planifie  à l’avance,  organise, 
raisonne  les  problèmes 

• a tendance  à observer  et  à 
demeurer  calme  dans  de 
nouvelles  situations 

• est  propre  et  méticuleux 

• préfère  l’art  à la  musique 

• voit  les  détails  ou  les 
composantes  (peut  mal  voir 
le  travail  ou  le  travail  dans 
son  ensemble) 

• est  réceptif,  expressif, 
possède  un  bon  vocabulaire 
pour  son  âge  (ce  qui  peut  se 
traduire  par  une  déficience 
si  l’élève  n’écoute  pas  les 
directives) 

• le  son  le  distrait  facilement 

• parle  des  problèmes,  lance 
des  solutions  verbalement 

• exprime  ses  émotions 
verbalement  (rit  fort,  crie) 

• s’habille  mal  parfois  (ne  sait 
pas  assortir  les  couleurs) 

• préfère  la  musique  à l’art 

• les  images  sont  plus 
significatives  lorsqu’il  y a 
du  mouvement 

• les  présentations  visuelles 
ou  auditives  ne  facilitent  pas 
nécessairement  leur 
apprentissage 

• gigote,  s’occupe  à des 
bricoles,  touche,  manipule, 
met  des  choses  dans  sa 
bouche 

• l’émotion  déclenche  des 
réactions  physiques  (peut 
être  un  problème,  touche,  se 
tient  trop  près,  dérange  les 
autres) 

• lit  péniblement 

• mauvaise  acquisition  du 
langage 

• ne  regarde  pas  et  n’écoute 
pas 

• semble  souvent  absorbé  par 
autre  chose  ou  par  des 
pensées;  oublie  son 
entourage 

Annexes  / 1 63 


Annexe  C 


La  stratégie  SQ3R 


Survole  - Questionne  - Relis  - Récite  - Révise 


Ce  que  tu  dois  faire... 

Comment  tu  dois  le  faire. . . 

1. 

s - Survole  (lis  le  chapitre 
assez  rapidement) 

• Regarde  : 

^ les  images,  les  tableaux,  les  cartes  et 
les  graphiques; 

^ les  titres; 

^ les  en-têtes  et  les  sous-titres; 

^ les  mots  en  italique  ou  en  caractères 
gras; 

^ les  premières  phrases; 

^ les  résumés. 

• Survole  le  texte. 

2. 

Q - Transforme  les  sous-titres 
en  questions 

• Transforme  les  titres  et  les  sous-titres 
en  questions 

3. 

R - Relis  le  texte  afin  de 

trouver  des  réponses  à tes 
questions. 

• Relis  le  texte  pour  y trouver  les 
réponses. 

4. 

R - Récite  et  écris  les  réponses. 

• En  évitant  de  regarder  le  texte, 
réponds  aux  questions  à ta  façon. 

• Discute  du  texte  avec  quelqu  'un. 

• Ecris  les  réponses  aux  questions. 

5. 

R - Révise  le  matériel  que  tu  as 
lu. 

• Résume  à voix  haute. 

• Relis  certains  passages  si  nécessaire. 

• Eais  une  fiche  d’étude. 

Tiré  de  : Faciliter  la  réussite  scolaire  en  adaptant  et  en  modifiant  les  programmes  (1999)  par  Dawn  Reithaug. 
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Pour  mieux  écouter™ 


Annexe  D 


De  Brenda  Whittam-Neary.  Speech-language  pathologist,  Glenrose  Réhabilitation  Hospital.  Reprinted  with  verbal 
permission. 
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Annexe  D (suite) 

Pour  mieux  parler™ 
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Annexe  E 


Cette  fiche  permet  aux  élèves  de  réviser  leur  propre  travail  écrit  en  se 
posant  les  questions  suivantes  : 


La  fiche 
MOPO 


M 

Majuscules 

O 

Organisation 
et  structure  de 
phrases 

P 

Ponctuation 

O 

Orthographe 


Les  questions  MOPO 

M - Ai-je  mis  des  majuscules  aux  noms 
propres  et  au  premier  mot  de  chaque 
phrase? 

O - Mon  travail  a-t-il  l’air  organisé? 

P - Ai-je  utilisé  des  virgules  et  mis  un 
point  à la  fin  de  chaque  phrase? 

O - Les  mots  ont-ils  l’air  bien  épelés? 
Est-ce  que  je  peux  bien  les 
prononcer? 

Devrais-je  utiliser  un  dictionnaire? 


Traduction  de  : COPS  Strategy  : Schumaker,  J. B.,  Nolan,  S.M.  and  Deshier,  D.d.  (1985).  Learning  strategies 
curriculum:  The  error  monitoring  strategy.  Lawrence,  KS:  University  of  Kansas. 
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Annexe  E (suite) 


Majuscules 

□ au  début  de  chaque  phrase 

□ pour  les  noms  propres 


M Majuscules 

□ au  début  de  chaque  phrase 

□ pour  les  noms  propres 


Organisation 

□ papier  propre  1 

□ écriture  lisible 

□ espaces 


Ponctuation  . , ! “ 

□ à la  fin  de  chaque  phrase 

□ au  début  et  à la  fin  de  dialogues 

□ virgules 


Orthographe 

□ utilise  la  Carte  d’orthographe  ^ * 

□ demande  à un  partenaire  ©©  i 

□ utilise  un  dictionnaire  Cû  , 

1 


O Organisation 

□ papier  propre  ■ 

□ écriture  lisible 

□ espaces 


P Ponctuation  . , ! “ 

□ à la  fin  de  chaque  phrase 

□ au  début  et  à la  fin  de  dialogues 

□ virgules 


O Orthographe 

□ utilise  la  Carte  d’orthographe  ' 

□ demande  à un  partenaire  ©©  I 

□ utilise  un  dictionnaire  Cû  , 

J 
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Annexe  F 


La  variation  des  ressources,  du  matériel,  de  la  présentation, 
des  devoirs  et  de  l’évaluation 


Ressources  et  matériel 

Présentation 

Devoir  et  évaluation 

• Utiliser  des  ressources  parallèles 
selon  les  diverses  capacités  de 
lecture. 

• Utiliser  du  matériel  imprimé  et 
non  imprimé,  comme  des  films, 
des  cassettes  vidéo  ou  audio  et  des 
sketches. 

• Utiliser  des  ressources  fabriquées 
par  l’enseignant  et  les  élèves. 

• Utiliser  les  ressources  commu- 
nautaires, comme  le  journal,  une 
station  de  radio  ou  un  historien  de 
la  région. 

• Utiliser  le  matériel  des  élèves 
sous  diverses  formes,  par  ex., 
dicter  à un  élève  qui  prend  des 
notes,  faire  des  enregistrements, 
faire  des  dessins,  prendre  du 
matériel  agrandi  ou  réduit,  utiliser 
des  ordinateurs,  des  calculatrices, 
du  matériel  de  manipulation,  des 
transparents  pour  les  pages  d’un 
manuel. 

• Utiliser  des  appareils  adaptés, 
comme  un  porte-craie,  des  ciseaux 
modifiés,  des  porte-mines,  des 
surligneurs,  des  stylos  à encre 
effaçable,  des  bandes  de  lettres  ou 
de  chiffres  fixées  au  pupitre,  des 
étampes  avec  date  et  chiffres,  des 
vérificateurs  d’orthographe. 

• Utiliser  des  indicateurs  de  lignes, 
des  sections  sur  du  papier,  du 
papier  quadrillé  ou  du  papier  ligné 
en  relief. 

• Faire  des  cartes  trouées  pour 
n’afficher  qu’un  seul  mot  ou 
qu’une  seule  ligne  à la  fois,  ou 
permettre  aux  élèves  d’utiliser  une 
petite  lampe  de  poche  pour  suivre 
une  ligne  de  gauche  à droite. 

• Recourir  à des  assistants  puisés 
parmi  les  élèves,  à des  bénévoles 
ou  à un  autre  ou  à plusieurs 
enseignants  pour  enseigner  en 
collaboration. 

• Faire  en  sorte  que  les  élèves  aient 
le  moins  de  choses  possibles  à 
copier  en  leur  distribuant 
l’information  ou  les  activités  sur 
des  feuilles. 

• Ne  pas  donner  trop  de  matériel  en 
même  temps;  considérer  la 
possibilité  de  mettre  moins  de 
problèmes  mathématiques  sur  une 
feuille,  de  donner  de  courts 
travaux,  de  présenter  seulement 
quelques  questions  à la  fois,  de 
poser  des  questions  spécifiques 
pour  guider  les  élèves  dans  leurs 
lectures. 

• Faire  des  signes  de  la  main  ou 
utiliser  le  langage  gestuel. 

• Répéter  les  directives  et  les 
donner  de  diverses  façons,  soit 
orale,  écrite  ou  enregistrée. 

• Demander  aux  élèves  de  répéter 
les  directives. 

• Se  tenir  près  de  l’élève. 

• Utiliser  des  schémas,  des 
illustrations  et  des  ordinateurs 
multimédias  pour  illustrer  des 
concepts. 

• Surligner  les  points  importants 
dans  les  manuels. 

• Utiliser  des  images  et  du  matériel 
concret. 

• Donner  plusieurs  options  pour  les 
devoirs;  les  options  de  rapport 
pourraient  prendre  la  forme  d’une 
émission  radio,  de  correspon- 
dance, de  lettres  aux  auteurs,  de 
fins  d’histoires  différentes,  de 
critiques,  de  montages  ou  de 
maquettes,  de  mots  croisés,  de 
bandes  de  films,  de  jeux 
dramatiques,  de  calendriers 
visuels,  de  spectacles  de 
marionnettes. 

• Donner  plus  de  temps  aux  élèves 
pour  faire  leurs  travaux  écrits. 

• Permettre  aux  élèves  de  faire  des 
examens  oraux  plutôt  que  des 
examens  écrits. 

• Permettre  aux  élèves  de  répondre 
à un  moins  grand  nombre  de 
questions. 

• Permettre  aux  élèves  de  recourir 
aux  services  de  quelqu’un  d’autre 
pour  transcrire. 
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Annexe  F 


La  variation  des  ressources,  du  matériel,  de  la  présentation, 
des  devoirs  et  de  l’évaluation  (suite) 


Ressources  et  matériel 

Présentation 

Devoir  et  évaluation 

• Laisser  plus  de  place  pour  les 
réponses,  surligner  ou  utiliser  des 
codes  de  couleurs  pour  mettre  en 
évidence  les  directives  et  les  mots 
clés,  écrire  moins  d’information 
sur  les  pages. 

• Adapter  les  manuels  en  utilisant 
des  codes  de  couleurs;  par  ex.  ; 
mettre  le  vocabulaire  en  vert,  les 
définitions  de  termes  en  rose,  les 
faits,  les  noms,  les  dates  et  les 
phrases  se  rapportant  au  sujet  et 
qui  résument  bien  l’information 
en  Jaune. 

• Utiliser  des  ressources  informa- 
tiques, comme  les  programmes  de 
traitement  de  texte,  les  bases  de 
données,  les  feuilles  de  calcul 
électroniques,  les  graphiques. 

• Utiliser  des  livres  non 
traditionnels,  comme  des  livres 
d’histoire  sur  CD-ROM  dont 
l’élève  peut  régler  la  taille  des 
caractères  et  la  vitesse  de  lecture. 

• Utiliser  des  encyclopédies  sur 
CD-ROM  pour  que  les  élèves 
puissent  repérer  de  l’information 
facilement  sans  faire  appel  à 
l’ordre  alphabétique. 

• Donner  la  possibilité  aux  élèves 
d’utiliser  le  courrier  électronique 
pour  écrire  à d’autres  élèves  du 
monde  entier. 

• Participer  à des  projets  nationaux 
en  ligne,  par  ex.,  le  réseau  des 
enfants  (Kids’  Network)  du 
National  Géographie. 

• Utiliser  des  rétroprojecteurs,  des 
tableaux  de  papier,  des  craies  et 
des  stylos  de  couleurs  différentes, 
des  cartes  aide-mémoire. 

• Demander  aux  élèves  d’aider  à 
faire  les  présentations. 

• Utiliser  des  arbres  conceptuels  et 
des  graphiques  sommaires 
(annexe  20,  page  87). 

• Recourir  à des  simulations  sur 
ordinateur  pour  démontrer  des 
concepts  et  des  procédés. 

• Utiliser  des  systèmes  informa- 
tiques multimédias  pour  illustrer 
et  animer  des  concepts. 

• Afficher  du  texte  sur  un  grand 
écran  d’ordinateur.  Mettre  des 
mots,  des  expressions,  des  phrases 
et  des  paragraphes  en  évidence  à 
l’aide  de  la  souris. 

• Utiliser  des  didacticiels  et  des 
programmes  d’enseignement 
assistés  par  ordinateur  pour  que 
les  élèves  puissent  s’exercer  seuls. 

• Communiquer  avec  un  expert 
invité  au  moyen  d’Internet. 

• Permettre  à des  groupes  d’élèves 
de  travailler  en  collaboration  pour 
créer  une  vidéo  afin  de  démontrer 
leur  apprentissage. 

• Permettre  aux  élèves  d’utiliser  des 
outils  de  présentation  informa- 
tiques pour  créer  des  produits 
multimédias  afin  de  démontrer 
leur  apprentissage. 

• Permettre  aux  élèves  de  faire  leurs 
devoirs  et  leurs  examens  à 
l’ordinateur. 
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Adaptations  suggérées 


Annexe  G 


Nom  de  l’élève  : Niveau  : 


□ Français 

□ travaux  divisés 
en  étapes  courtes 

□ les  consignes 
orales  écrites 

□ niveau  de  diffi- 
culté moindre 

□ travaux  plus 
courts 

□ indices  supplé- 
mentaires 

□ ensemble  d’exer- 
cices adaptés 

□ ignorer  l’ortho- 
graphe, la  pro- 
preté, l’écriture 

□ vérifier  souvent 
la  compréhension 

□ demander  à 
l’élève  de  répéter 
les  consignes 

□ enseigner 
comment  étudier, 
fournir  des 
feuilles  d’étude 

□ examens  oraux 

□ endroit  spécial 
pour  les  examens 

□ plus  de  temps 
pour  les  examens 

□ fournir  les  notes 
de  cours 

□ se  servir  de  ses 
forces  et  de  ses 
intérêts 

□ traitement  de  texte 

□ aide  de  ses  pairs 

□ groupes 
coopératifs 

□ personne- 
ressource  en  salle 
de  classe 

□ suivi  en  classe- 
ressource 

□ assistance  spécia- 
lisée en  salle  de 
classe 

□ textes  enregistrés 


□ Études  sociales 

□ travaux  divisés 
en  étapes  courtes 

□ les  consignes 
orales  écrites 

□ niveau  de  diffi- 
culté moindre 

□ travaux  plus 
courts 

□ indices  supplé- 
mentaires 

□ ensemble  d’exer- 
cices adaptés 

□ ignorer  l’ortho- 
graphe, la  pro- 
preté, l’écriture 

□ vérifier  souvent 
la  compréhension 

□ demander  à 
l’élève  de  répéter 
les  consignes 

□ enseigner 
comment  étudier, 
fournir  des 
feuilles  d’étude 

□ examens  oraux 

□ endroit  spécial 
pour  les  examens 

□ plus  de  temps 
pour  les  examens 

□ fournir  les  notes 
de  cours 

□ se  servir  de  ses 
forces  et  de  ses 
intérêts 

□ traitement  de  texte 

□ aide  de  ses  pairs 

□ groupes 
coopératifs 

□ personne- 
ressource  en  salle 
de  classe 

□ suivi  en  classe- 
ressource 

□ assistance  spécia- 
lisée en  salle  de 
classe 

□ textes  enregistrés 


□ Maths 

□ travaux  divisés 
en  étapes  courtes 

□ les  consignes 
orales  écrites 

□ niveau  de  diffi- 
culté moindre 

□ travaux  plus 
courts 

□ indices  supplé- 
mentaires 

□ ensemble  d’exer- 
cices adaptés 

□ ignorer  l’ortho- 
graphe, la  pro- 
preté, l’écriture 

□ vérifier  souvent 
la  compréhension 

□ demander  à 
l’élève  de  répéter 
les  consignes 

□ enseigner 
comment  étudier, 
fournir  des 
feuilles  d’étude 

□ examens  oraux 

□ endroit  spécial 
pour  les  examens 

□ plus  de  temps 
pour  les  examens 

□ fournir  les  notes 
de  cours 

□ se  servir  de  ses 
forces  et  de  ses 
intérêts 

□ traitement  de  texte 

□ aide  de  ses  pairs 

□ groupes 
coopératifs 

□ personne- 
ressource  en  salle 
de  classe 

□ suivi  en  classe- 
ressource 

□ assistance  spécia- 
lisée en  salle  de 
classe 

□ textes  enregistrés 


□ Sciences 

□ travaux  divisés 
en  étapes  courtes 

□ les  consignes 
orales  écrites 

□ niveau  de  diffi- 
culté moindre 

□ travaux  plus 
courts 

□ indices  supplé- 
mentaires 

□ ensemble  d’exer- 
cices adaptés 

□ ignorer  l’ortho- 
graphe, la  pro- 
preté, l’écriture 

□ vérifier  souvent 
la  compréhension 

□ demander  à 
l’élève  de  répéter 
les  consignes 

□ enseigner 
comment  étudier, 
fournir  des 
feuilles  d’étude 

□ examens  oraux 

□ endroit  spécial 
pour  les  examens 

□ plus  de  temps 
pour  les  examens 

□ fournir  les  notes 
de  cours 

□ se  servir  de  ses 
forces  et  de  ses 
intérêts 

□ traitement  de  texte 

□ aide  de  ses  pairs 

□ groupes 
coopératifs 

□ personne- 
ressource  en  salle 
de  classe 

□ suivi  en  classe- 
ressource 

□ assistance  spécia- 
lisée en  salle  de 
classe 

□ textes  enregistrés 


□ Anglais 

□ travaux  divisés 
en  étapes  courtes 

□ les  consignes 
orales  écrites 

□ niveau  de  diffi- 
culté moindre 

□ travaux  plus  courts 

□ indices  supplé- 
mentaires 

□ ensemble  d’exer- 
cices adaptés 

□ ignorer  l’ortho- 
graphe, la  pro- 
preté, l’écriture 

□ vérifier  souvent 
la  compréhension 

□ demander  à 
l’élève  de  répéter 
les  consignes 

□ enseigner 
comment  étudier, 
fournir  des 
feuilles  d’étude 

□ examens  oraux 

□ endroit  spécial 
pour  les  examens 

□ plus  de  temps 
pour  les  examens 

□ fournir  les  notes 
de  cours 

□ se  servir  de  ses 
forces  et  de  ses 
intérêts 

□ traitement  de  texte 

□ aide  de  ses  pairs 

□ groupes 
coopératifs 

□ personne- 
ressource  en  salle 
de  classe 

□ suivi  en  classe- 
ressource 

□ assistance  spécia- 
lisée en  salle  de 
classe 

□ textes  enregistrés 


Autres  informations  : 
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Schéma  narratif 


Annexe  H 


Je  planifie  mon  histoire. 


Situation  initiale  (début) 


Où  se  déroule  mon  histoire? 

Quand  mon  histoire  se  déroule-t-elle? 
Qui  participe  à l’histoire? 


Élément  déclencheur  (problème  ou  événement  marquant) 

- Quel  est  le  problème  du  personnage  ou  l’événement  marquant  qui  l’amène  à réagir? 


- Quelle  est  sa  réaction  face  au  problème  ou  à l’événement  marquant? 


Développement  (actions  principales) 
- Qu’est-ce  que  le  personnage  fait  pour  résoudre  son  problème? 


Dénouement  (fin) 


Comment  l’histoire  se  termine-t-elle? 


Quel  pourrait  être  le  titre  de  mon  histoire? 
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Approche  pédagogique  et  aménagements  destinés  à l’élève 
ayant  des  troubles  d’apprentissage  - Liste  de  contrôle 


Annexe  I 


Nom  : École  : 

Année  scolaire  : Date  : Remplie  par  : 


CONSIGNES  : Cocher  (/  ) les  adaptations  qui  seront  mises  en  œuvre  pour  pallier  les 
difficultés  de  l’élève. 


Méthodes  d’enseignement  (structure  générale  ou  contenu  d’une  leçon) 

□ Afficher  le  travail  à faire  quotidiennement. 

□ Varier  la  quantité  de  matière  à apprendre. 

□ Varier  la  quantité  de  matière  à exercer. 

□ Varier  les  périodes  consacrées  aux  exercices. 

□ S ’ organiser  à l’ avance. 

□ Permettre  de  voir  les  questions  à l’avance. 

□ Faire  des  signes  à l’élève  pour  qu’il  se  concentre  sur  son  travail  (ex.  : un  signe  personnel). 

□ Permettre  à l’élève  de  faire  des  signes  (lui  faciliter  la  tâche  en  discutant  de  ces  signes  au 
préalable). 

□ Répéter  les  consignes  ou  demander  à l’élève  de  répéter  les  consignes. 

□ Raccourcir  les  consignes. 

□ Jumeler  l’enseignement  écrit  à l’enseignement  oral. 

□ Recourir  à l’enseignement  assisté  par  ordinateur. 

□ Se  servir  d’aides  visuelles  pour  présenter  les  leçons. 

□ Autre  : 


Tâches  - Réaction  aux  tâches 

□ Réduire  la  quantité  de  travaux  ou  les  substituer. 

□ Modifier  le  niveau  des  travaux  en  classe  en  fonction  du  niveau  scolaire  de  l’élève. 

□ Diviser  les  travaux  à long  terme  en  tâches  plus  courtes. 

□ Modifier  la  quantité  de  choses  à copier. 

□ Enseigner  les  méthodes  d’examens  (choix  multiples,  V - F,  associations). 

□ Recourir  à des  stratégies  pour  améliorer  la  mémorisation  (ex.  : indices,  closure). 

□ Permettre  à l’élève  d’enregistrer  les  cours  théoriques  donnés  en  classe. 

□ Donner  une  copie  des  notes  de  l’enseignant  à l’élève. 

□ Accepter  les  devoirs  dictés  ou  dactylographiés  en  classe. 

□ Conclure  des  contrats  de  rendement. 

□ Donner  plus  de  temps  pour  terminer  les  travaux. 

□ Permettre  à l’élève  d’écrire  en  lettres  moulées. 
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□ Permettre  à l’élève  de  faire  ses  lectures  avec  un  autre  élève. 

□ Donner  l’orthographe  des  mots  et  des  phrases  à l’avance  en  vue  des  tests  d’orthographe 
hebdomadaires. 

□ Remettre  un  guide  d’étude  à l’élève. 

□ Autre  : 


Méthodes  d’enseignement  (structure  générale  ou  contenu  d’une  leçon) 

□ Modifier  le  matériel  des  manuels  (faire  des  ajouts,  des  adaptations,  des  substitutions). 

□ Utiliser  des  aides  audiovisuelles  (comme  un  magnétophone  à cassette). 

□ Préconiser  le  matériel  d’autocorrection. 

□ Faire  ressortir  les  concepts,  les  renseignements  ou  les  passages  importants. 

□ Permettre  à l’élève  d’utiliser  un  chevalet  de  bureau  ou  une  planche  avec  angle  pour  soulever 
les  manuels  à lire. 

□ Préparer  des  audiocassettes  du  matériel  de  lecture,  des  manuels  et  des  tâches. 

□ Permettre  à l’élève  de  garder  une  série  de  manuels  chez  lui. 

□ Recourir  à des  listes  de  contrôle  ou  à des  systèmes  de  signes. 

□ Permettre  à l’élève  d’utiliser  des  listes  de  mots  personnelles,  des  dictionnaires,  des 
dictionnaires  analogiques. 

□ Permettre  l’utilisation  de  calculatrices. 

□ Permettre  l’utilisation  de  logiciels  de  traitement  de  texte  et  de  vérificateurs  d’orthographe. 

□ Utiliser  des  images,  des  schémas  et  du  matériel  de  manipulation  concret  plus  souvent. 

□ Diviser  les  tâches  en  segments  plus  courts. 

□ Lui  faire  utiliser  le  matériel  en  collaboration  - préciser  les  tâches  requises. 

□ Utiliser  du  papier  quadrillé  pour  écrire,  pour  les  mathématiques. 

□ Agrandir  les  photocopies. 

□ Recourir  à un  cahier  de  devoirs  pour  les  travaux  faits  à la  maison  tous  les  jours. 

□ Autre  : 


Organisation  de  l’enseignement 

L’élève  travaille  mieux  : 

□ lorsque  l’enseignement  se  fait  en  grand  groupe. 

□ lorsque  l’enseignement  se  fait  en  petit  groupe. 

□ lorsqu’il  est  placé  à côté  d’un  apprenant  autonome. 

□ lorsque  l’enseignement  est  individualisé. 

□ lorsqu’il  y a tutorat  par  les  pairs. 

□ lorsque  le  tutorat  est  fait  par  des  élèves  d’autres  années  scolaires. 

□ lorsqu’il  se  sert  de  matériel  autodidacte. 

□ lorsqu’il  va  à des  centres  d’apprentissage. 

□ lorsqu’il  s’assoit  à une  place  de  son  choix. 

□ lorsqu’on  lui  permet  de  se  déplacer  en  classe. 

□ lorsqu’il  se  trouve  dans  un  endroit  tranquille  en  dehors  de  la  classe. 

□ Autre  : 
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Systèmes  de  renforcement 

□ Faire  en  sorte  que  le  renforcement  soit  immédiat. 

□ Complimenter  verbalement  les  bons  comportements. 

□ Recourir  à des  éléments  de  renforcement  tangibles. 

□ Écrire  des  notes  à l’intention  de  ses  parents. 

□ Remplir  des  graphiques  représentant  ses  progrès. 

□ Lui  donner  du  temps  libre. 

□ Prévoir  des  activités  spéciales. 

□ Montrer  à l’élève  à s’autosurveiller;  par  ex.,  en  suivant  les  consignes,  en  levant  la  main  pour 
parler. 

□ Autre  : 


Méthodes  d’examens 

□ Modifier  l’apparence  de  l’examen;  ex.  : les  marges,  l’espacement. 

□ Modifier  la  formule  d’examen  (V  - F,  choix  multiples,  associations) 

□ Modifier  l’examen  pour  que  l’élève  puisse  recourir  à des  indices,  à la  closure,  à des 
listes  de  mots. 

□ Varier  le  mode  d’administration  des  examens  (collectif  ou  individuel,  livre  ouvert,  examens 
de  reprise). 

□ Enregistrer  sur  cassette  les  questions  de  l’examen. 

□ Choisir  des  points  qui  cadrent  avec  les  aptitudes  de  l’élève. 

□ Varier  la  quantité  de  matière  faisant  l’objet  de  l’examen. 

□ Donner  plus  de  temps  à l’élève  pour  faire  les  examens. 

□ Modifier  le  degré  de  lisibilité  de  l’examen. 

□ Permettre  à l’élève  d’enregistrer  ses  rapports  dans  le  cas  des  essais  ou  des  réponses  à 
développement. 

□ Lui  luire  les  questions  de  l’examen. 

□ Lui  permettre  de  recourir  à quelqu’un  pour  écrire  ses  réponses. 

□ Lui  permettre  de  faire  ses  examens  oralement. 

□ Autre  : 


Évaluation 

Recourir  à des  systèmes  d’évaluation  variés  pour  : 

□ les  devoirs; 

□ les  examens; 

□ les  discussions  et  la  participation  en  classe; 

□ des  projets  spéciaux; 

□ Autre  : 
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Critères  d’évaluation  de  l’élève  : 

□ l’élève  est  soumis  à un  système  « réussite  - échec  »; 

□ l’élève  est  soumis  à un  système  « réussite  - échec  - assiduité  »; 

□ lui  donner  des  points  si  son  travail  est  à la  mesure  de  ses  aptitudes; 

□ Autre  : 


Communication  (entre  son  foyer  et  l’école) 

□ Communiquer  avec  les  parents  plus  souvent  pour  les  tenir  au  courant  de  la  situation. 

□ Les  parents  communiqueront  avec  l’enseignant  tous  les jours  ou  toutes  les 

semaines. 

□ Autre  : 


Autres  aspects  à considérer 
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